Yhteisenä tavoitteena opetuksen eheyttäminen : osallistava toimintatutkimus luokanopettajille by Kujamäki, Päivi
Publications of the University of Eastern Finland






Publications of the University of Eastern Finland
Dissertations in Education, Humanities, and Theology No 59
Päivi Kujamäki




muksessa oli yhteisenä tavoitteena 
opetuksen eheyttäminen käsittele-
mällä opetussuunnitelman aiheko-
konaisuuksia. Lisäksi tavoitteena oli 
ymmärtää, tukea ja edistää opettajan 
ammatillista kehittymistä. Tutkimus 
tarjosi tilan kommunikatiiviseen 
toimintaan ja yhdessä oppimiseen. 
Sen aikana opettajat tulivat enem-
män tietoiseksi itsestään opettajina, 
ja heidän käsityksensä opetuksen 
eheyttämisestä syvenivät ja rikastui-
vat. Aihekokonaisuuksien käsittely 
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A B S T R AC T
The purpose of this participatory action research was to develop an integrated cur-
riculum with cross-curricular themes. The aim was also to promote and to understand 
teachers´ pedagogical thinking and continuing professional development. Teachers 
usually practice book- and subject-centered teaching, and they do not necessarily 
question its validity. They often consider it an easy, safe and ostensibly effective way 
to teach. In this study, these routine practices were questioned. The aim was to create 
a communicative space, where it is possible to discuss and to plan together holistic 
education and curriculum integration. 
The empirical implementation of the study had two phases. The first data was 
collected by means of a questionnaire to teachers in the Savonlinna region in March 
2009. The aim of the questionnaire was to find out how teachers deal with cross-
curricular themes and how they practice curriculum integration. With this question-
naire volunteers were also sought to develop teaching by action research. During two 
school years (2009-2011) a group of volunteers met once a month to discuss, to plan, 
to reflect on and to evaluate learning and teaching based on cross-curricular themes.
Communicative action by Habermas was an important principle in this study. 
Communicative action is oriented towards mutual understanding, interaction and 
collaborative learning. In this study, the intention was to reach a common understand-
ing of what is meant by curriculum integration with cross-curricular themes and how 
teachers put it into practice. The data consisted of the questionnaire, recordings of 
meetings, teachers´ narratives dealing with their professional identity, and teachers´ 
descriptions regarding curriculum integration.
The most important finding was that when teachers deal with cross-curricular 
themes they use collaborative and child-centered teaching methods, i.e. group work 
and discussion. They also prefer project-based learning. In order to find out how in-
tegrated curriculum promotes child-centered pedagogy, the data was analyzed from 
the point of view of the child´s interests, i.e. social instinct; instinct of making; instinct 
of investigation and art instinct (Dewey 1943). The data suggests that curriculum 
integration represents child-centered and learning-centered pedagogy and connects 
school with real life.
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In spring 2011, the teachers wrote narratives dealing with their professional self 
and their subjective theory of learning and teaching. When teachers wrote narratives 
and reflected on their praxis in the meetings, they became more aware of what kind 
of teachers they are. During the action research, they had the opportunity to develop 
their professional competence. The analysis of recordings shows that in the meetings, 
teachers examined curriculum integration from various points of view and became 
more aware of different solutions and alternatives to dealing with cross-curricular 
themes. They developed an ability to explain and analyze their own decisions regard-
ing teaching. During the action research, their perception of curriculum integration 
broadened and their awareness of cross-curricular themes increased. Also, the mean-
ing of peer support got accentuated. The most meaningful outcome was that action 
research acted as a communicative space where teachers could learn together.
Key words: Curriculum Integration/Integrated Curriculum, Cross-curricular 
Themes, Communicative Action, Continuing Professional Development
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A B S T R A K T I
Tässä osallistavassa toimintatutkimuksessa oli kehittämiskohteena opetuksen 
eheyttäminen aihekokonaisuuksien käsittelyn kautta. Sen lisäksi tavoitteena oli ym-
märtää, tukea ja edistää opettajan ammatillista kehittymistä. 
Oppiaine- ja oppikirjakeskeinen opetus on opettajalle turvallinen, helppo ja ainakin 
näennäisesti tehokas tapa, jota ei välttämättä kyseenalaisteta. Tutkimuksessani olikin 
tavoitteena kyseenalaistaa juuri näitä itsestään selvinä pidettyjä käytänteitä ja luoda 
opettajille tila, jossa on mahdollista yhdessä pohtia, kuinka opetusta voidaan kehittää 
kokonaisvaltaisempaan suuntaan ja vapauttaa sitä oppikirja- ja opettajakeskeisyydestä. 
Empiiriseltä toteutukseltaan tutkimus oli kaksivaiheinen. Ensimmäisen vaiheen 
muodosti Savonlinnan seudun luokanopettajille suunnattu kysely (kevät 2009), joka 
tarjosi esiymmärrystä siitä, kuinka luokanopettajat ovat käsitelleet aihekokonaisuuk-
sia ja eheyttäneet opetustaan. Kyselyn avulla saatiin kokoon viiden vapaaehtoisen 
opettajan ryhmä tutkimuksen toiseen vaiheeseen: osallistavaan toimintatutkimuk-
seen. Ryhmä kokoontui kahtena lukuvuonna (2009–2011) noin kerran kuussa keskus-
telemaan ammatillisista kysymyksistä sekä suunnittelemaan aihekokonaisuuksista 
lähtevää opetuksen eheyttämistä ja arvioimaan siitä saatuja kokemuksia. 
Osallistavassa toimintatutkimuksessani oli periaatteena kommunikatiivinen toi-
minta, jossa tähdätään yhteisymmärrykseen, vuorovaikutukseen ja yhdessä oppimi-
seen. Tarkoituksena oli rakentaa yhteistä ymmärrystä opetuksen eheyttämisestä ja 
aihekokonaisuuksien tavoitteista ja sisällöistä sekä siitä, miten niitä toteutetaan käy-
tännössä. Aineiston muodostivat kyselyn vastausten lisäksi kokoustallenteet ja toi-
mintatutkimukseen osallistuneiden opettajien kirjoittamat kuvaukset aihekokonai-
suuksien käsittelystä sekä heidän omaa opettajuuttaan käsittelevät narratiivit. 
Kyselyn tulosten perusteella ilmeni, että aihekokonaisuuksien käsittelyssä suosi-
taan työtapoina luokkakeskustelua ja ryhmätyöskentelyä ja että opetusta oli eheytetty 
eniten projektityöskentelyn avulla. Jotta voitiin selvittää, kuinka opetuksen eheyttä-
minen edistää lapsilähtöistä pedagogiikkaa, analysoitiin eri aineistoja siitä näkökul-
masta, kuinka hyvin aihekokonaisuuksista lähtevä opetuksen eheyttäminen vastaa 
lapsen perusviettymyksiin: vuorovaikutuksen, tekemisen, tutkimisen ja taiteellisen 
ilmaisun tarpeisiin. Sekä kyselystä että toimintatutkimuksesta saatujen tulosten pe-
rusteella voidaan vetää johtopäätös, että opetuksen eheyttäminen on lapsilähtöistä 
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ja oppimiskeskeistä pedagogiikkaa ja yhdistää koulun sitä ympäröivään maailmaa. 
Vuoden 2011 alussa opettajat kirjoittivat omaa opettajuuttansa käsittelevät narratii-
vit, joiden perustaksi laaditut apukysymykset käsittelivät opettajan ammatillista minää 
ja subjektiivista teoriaa opettamisesta. Kirjoittaessaan omaa opettajuuttaan käsitte-
leviä narratiiveja ja pohtiessaan ryhmän kokoontumisissa ammatillisia kysymyksiä, 
opettajat tulivat enemmän tietoiseksi itsestään opettajana; siitä, mitä he ovat ammat-
tinsa edustajina. Tutkimuksen aikana opettajilla oli mahdollisuus kehittää ammatil-
lista kompetenssiaan. Kokoustallenteiden analyysi osoitti, että toimintatutkimuksen 
aikana oli mahdollista tarkastella opetuksen eheyttämistä eri näkökulmista ja tulla 
tietoiseksi erilaisista ratkaisuista ja vaihtoehdoista sekä kehittyä kyvyssä analysoi-
da ja perustella opetukseen liittyviä ratkaisuja. Voidaan vetää johtopäätös, että tut-
kimuksen aikana opetuksen eheyttämisestä tuli tietoisempaa toimintaa ja käsitykset 
opetuksen eheyttämisestä syvenivät ja rikastuivat. Myös vertaistuen merkitys nousi 
esiin tutkimuksessa. Osallistava toimintatutkimus vahvisti opettajien uskoa omiin ky-
kyihinsä toimia käytännössä. Yhteenvetona voidaan sanoa, että merkityksellisintä oli 
se, että tutkimus tarjosi tilan kommunikatiiviseen toimintaan ja yhdessä oppimiseen. 
Avainsanat: opetuksen eheyttäminen, opetussuunnitelman aihekokonaisuudet, kom-
munikatiivinen toiminta ja opettajan ammatillinen kehittyminen.
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Esipuhe 
Ajatus jatko-opinnoistani virisi elämäntilanteessa, jossa tarvitsin jotakin muuta 
ajateltavaa; jotakin, johon voisin uppoutua. Olin ollut jo kaksikymmentä vuotta ai-
kaisemmin kiinnostunut jatko-opiskelusta ja osallistunut tutkijaseminaareihinkin, 
mutta silloin aika ei ollut vielä kypsä tutkimukselle eikä elämäntilanteenikaan tuo-
reena luokanopettajana ja pienten lasten äitinä ollut paras mahdollinen jatko-opin-
toja ajatellen. 
Nyt myöhemmin väitöskirjan aihe nousi kuin tuhkasta. Jo toimiessani paikallisena 
opetussuunnitelmatyön ohjaajana olin kiinnostunut erityisesti aihekokonaisuuksista, 
jotka näin erinomaisena lähtökohtana eheyttää opetusta. Silloin huomasin myös sen, 
kuinka opettajilla on tarve kokoontua yhteen keskustelemaan opetukseen liittyvis-
tä kysymyksistä. Opetuksen eheyttäminen on ollut kantava periaate työssäni alku-
opettajana. Osallistavassa toimintatutkimuksessa minulla oli mahdollisuus yhdistää 
nämä kaikki intressit.
En ole ensimmäinen, enkä varmasti viimeinen, joka vertaa tutkimuksen tekoa 
matkaan. Oma tutkimusretkeni alkoi myötätuulessa. Tuntui siltä, että vastaan tuli 
juuri oikeita ihmisiä, jotka viittasivat oikeaan suuntaan ja lähteitä, joista sain ammen-
taa raikasta vettä. Ensimmäisiä reittiohjeita kyselin pääohjaajaltani professori Pertti 
Väisäseltä, joka oli ollut aikanaan myös graduohjaajani. Kiitän häntä erityisesti siitä, 
että tutkimus sai hyvän alun ja että opin perustelemaan ratkaisujani ja reittivalinto-
jani pitkin matkaa. Lisäksi Pertti Väisänen jaksoi paneutua työn yksityiskohtiinkin 
oikeinkirjoituksesta alkaen. 
Kuljin aluksi aika paljon myös omia polkujani oman kiinnostukseni tai intuitioni 
ohjaamana. Rauno Huttusen Kasvatusfilosofian kurssi ohjasi minut kuitenkin sille 
pääväylälle, jolta löytyi tieteenfilosofinen perusta tälle tutkimukselle. Kiitän Raunoa 
siitä, että hän ryhtyi tutkimuksen loppuvaiheessa myös toiseksi ohjaajaksi ja saatoin 
luottaa hänen asiantuntemukseensa liittyen erityisesti kommunikatiiviseen toimin-
taan ja hermeneuttisen kehän periaatteisiin. 
Minulla oli onni saada myös kolmas ohjaaja tutkimusmatkani viimeiselle kolman-
nekselle. Professori Janne Pietarista kiitän siitä, että hän osasi tarkastella yhtä aikaa 
sekä tutkimuksen osia että kokonaisuutta ja ohjasi minut ”sukeltamaan” vielä uudel-
leen tutkimusaineistooni löytääkseni sieltä lisää helmiä, eli lisää tutkimusryhmäni 
opettajien kokemuksellista ääntä.
Edellä mainitun kolmen matkaoppaani lisäksi minulla oli ilo tutustua seminaa-
reissa ja konferensseissa moniin ihmisiin, jotka kuuntelivat matkakertomuksiani, 
jakoivat omia kokemuksiaan ja neuvoivat eteenpäin. Yhteisille ”leirinuotioille” ko-
koontuivat kanssani keskustelemaan erinäisissä tilaisuuksissa muun muassa Pirjo 
Nuutinen, Hanna Guttorm, Hanna Nikkanen, Marika Tervahartiala, Leena Paintola, 
Matti Taneli, Vesa Jaaksi, Henriikka Vartiainen, Anu Liljeström, Titta Kettukangas, 
xPäivi Ruotsalainen, Liisa Timonen, Sanna Ryynänen, Ulla Härkönen ja moni muu. 
Kiitos teille! Ja kiitos myös äidilleni ja anopilleni, jotka tarjosivat kodinhoitoapua se-
minaari- ja konferenssireissujeni ajaksi.
Erityisesti haluan kiittää kahta tutkivaa ystävääni: Reetta Niemeä ja Serja Turusta: 
Tohtori Reetta Niemi oli jo edeltäni raivannut tutkivan luokanopettajan polkua ja hä-
nen kanssaan jaan kiinnostuksen sekä toimintatutkimukseen että opetuksen eheyttä-
miseen. Serja Turusta kiitän siitä, että hän on antautunut kanssani pohdiskelemaan 
filosofisia kysymyksiä liittyen sekä tutkimukseen että elämään yleensäkin.
Professori Juha Suorantaa kiitän ajatustenvaihdosta ja johdatuksesta kriittisen 
pedagogiikan piiriin. Työni esitarkastajia: dosentti Hannu Heikkistä ja professori 
Petri Saloa kiitän asiantuntevasta ja rakentavasta palautteesta. Kaikkein suurin kii-
tos kuuluu kuitenkin toimintatutkimukseeni osallistuneille luokanopettajille. Ilman 
heitä tätä tutkimusta ei olisi olemassa.
Tutkimusmatkalla tarvitsin myös rahallista tukea: Kiitän opetusneuvos Irmeli 
Halista kiinnostuksesta työtäni kohtaan, ja opetushallitusta sen myöntämästä start-
tirahasta toimintatutkimuksen kuluihin. Olen kiitollinen myös tiedekunnan ja Etelä-
Savon kulttuurirahaston myöntämistä apurahoista, joiden avulla pystyin jäämään 
pariin otteeseen virkavapaalle luokanopettajan työstä ja syventymään muun muassa 
tutkimusaineiston käsittelyyn. Englanninkielisen abstraktin kieliasun tarkistamises-
ta kuuluu kiitos kansainvälisten asioiden ja kääntämisen asiantuntija Esko Koposelle, 
esikoisemme kummisedälle. 
Suuren kiitoksen ansaitsee myös perheeni, jonka jäsenet tosin ovat tämän kuu-
den vuoden aikana hajaantuneet eri tahoille kuopusta lukuun ottamatta. Yhteys ei ole 
kuitenkaan koskaan katkennut. Kiitän professori Pekka Kujamäkeä monivuotisesta 
ystävyydestä ja ”johdatuksesta” yliopistoelämään sekä erityisesti käytännön avusta 
tutkimukseen ja moneen muuhunkin asiaan liittyen. Kolmea ihanaa ja viisasta tytär-
täni kiitän kärsivällisyydestä, kannustuksesta, jopa mielenkiinnosta ja avusta, jota 
he ovat suoneet tutkivalle äidilleen. 
O´Hanlonin (2008) mukaan toimintatutkimus on matka itsetuntemukseen. Minä 
opin sen, että matkalla tärkeintä eivät ole uudet maisemat vaan ihmiset, joiden kans-
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Johdanto
”Dialogi on yhteiseen oppimiseen ja toimintaan pyrkivien ihmisten kohtaamista” (Freire 
2005, 98).
Opetuksen eheyttäminen tarkoittaa oppiaineksen ja opetustilanteiden jäsentämis-
tä mielekkäiksi kokonaisuuksiksi (Lahdes 1997, 211). Se on ollut keskeinen periaate 
työssäni luokanopettajana. Opetuksen eheyttäminen on ollut myös kaikkien Suomen 
koululaitoksen opetussuunnitelmien tavoitteena, mutta se ei ole välttämättä toteutu-
nut käytännössä, jota on hallinnut oppiainejakoinen ja oppikirjasidonnainen opetus 
(Rinne 1984). Opetussuunnitelman (2004) aihekokonaisuudet tarjoavat kouluille mie-
lekkäitä kokonaisuuksia ja mahdollisuuden eheyttää opetusta syvällisesti (Halinen 
2004, 11). Tässä luokanopettajia osallistavassa toimintatutkimuksessa on yhteisenä 
tavoitteena opetuksen eheyttäminen opetussuunnitelman aihekokonaisuuksien kä-
sittelyn kautta. Kun opettajat kehittävät yhdessä opetusta, heillä on samalla tilaisuus 
kehittyä ammatissaan. Opetuksen eheyttämisen lisäksi tutkimuksessani onkin pyr-
kimyksenä tukea, edistää ja ymmärtää opettajan ammatillista kehittymistä.
Sekä opetuksen eheyttämisessä että osallistavassa toimintatutkimuksessa on ta-
voitteena kommunikatiivinen toiminta, joka on vastakohta suorituskeskeiselle stra-
tegiselle toiminnalle (Habermas 1984). Kommunikatiivinen toiminta on suuntautu-
nut yhteisymmärrykseen ja perustuu yhteisiin näkemyksiin, vuorovaikutukseen ja 
yhdessä oppimiseen. (Habermas 1984, 285–287; Habermas 1987, 69–73.) Kemmisin ja 
McTaggartin (2005, 584–591) mukaan osallistava toimintatutkimus voi olla esimerkki 
julkisesta sfääristä, jolla tarkoitetaan konkreettista ja käytännöllistä kontekstia, jos-
sa kommunikatiivista toimintaa voidaan harjoittaa. Osallistava toimintatutkimus on 
emansipatorinen. Emansipatorisessa toimintatutkimuksessa toimijat ottavat yhdessä täy-
den vastuun käytännön kehittämisestä ja ymmärtämisestä sekä näkevät ne sosiaali-
sesti rakentuvina vuorovaikutusprosesseina. (Carr & Kemmis 1986, 202–203; Huttunen 
& Heikkinen 1999, 168; Heikkinen, Kontinen & Häkkinen 2008, 43–47.) 
Toiminnalla on taipumus muuttua rutiineiksi ja itsestään selviksi käytänteiksi, jot-
ka eivät aina ole mielekkäitä ja joita ei voi perustella toiminnan päämäärien kannalta 
(Heikkinen & Jyrkämä 1999, 44). Oppiaine- ja oppikirjakeskeinen opetus on opettajalle 
turvallinen, helppo ja ainakin näennäisesti tehokas tapa, jota ei välttämättä kyseen-
alaisteta. Valtosen (2011) mukaan opetusmenetelmissä painottuvat edelleen opetta-
jakeskeiset tiedonsiirtoon perustuvat menetelmät. Brubacherin, Casen ja Reaganin 
(1994, 74) mukaan opettajien tulisi nähdä oppikirjat vain yhtenä apuvälineenä ope-
tussuunnitelman toteuttamisessa eikä pitää niitä työtä ohjaavina ”opetussuunnitelmi-
na” sellaisenaan. Osallistavan toimintatutkimukseni tavoitteena onkin kyseenalaistaa 
näitä itsestään selviä käytänteitä ja luoda opettajille tila, jossa on mahdollista yhdes-
sä pohtia, kuinka opetusta voidaan kehittää kokonaisvaltaisempaan suuntaan ja va-
2pauttaa sitä oppikirja- ja opettajakeskeisyydestä. Tavoitteena on nostaa opetuksen 
eheyttäminen ja aihekokonaisuudet esiin opetussuunnitelmasta ja luoda kokonais-
kuva siitä, mitä opetuksen eheyttäminen merkitsee ja miten se ilmenee käytännössä.
Kiinnostuin opetussuunnitelman aihekokonaisuuksista toimiessani opetussuun-
nitelmatyön (2004) paikallisena ohjaajana. Aihekokonaisuudet nousivat mielestäni 
uuden perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden keskeisimmiksi uudistuk-
siksi, sillä ne tuntuivat vastaavan ajan haasteisiin. Näitä opetussuunnitelman (2004) 
aihekokonaisuuksia ovat Ihmisenä kasvaminen; Kulttuuri-identiteetti ja kansainväli-
syys; Viestintä ja mediataito; Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys; Vastuu ympäristös-
tä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta; Turvallisuus ja liikenne sekä Ihminen ja 
teknologia. Aihekokonaisuuksien käsittely on Pauli Arolan (2003) määritelmän mu-
kaista kansalaiskasvatusta, jolla tarkoitetaan tietoista kasvatustoimintaa, joka tähtää 
yhteiskunnan jäsenten valmentamiseen kansalaisuuden asettamiin vaatimuksiin. 
Aihekokonaisuuksien yhteisenä tavoitteena on, että ”oppilaat osaisivat toimia nykyi-
sessä ja tulevassa yhteiskunnassa mahdollisimman hyvin sekä itsensä että muiden 
ihmisten ja ympäristön kannalta.” (Halinen, 2004, 12).
Opetussuunnitelman (2004) taustalla on konstruktivistinen oppimiskäsitys, jon-
ka mukaan oppiminen on aktiivista kognitiivista toimintaa, jossa tietoa rakennetaan 
yksin ja yhdessä. Konstruktivistisessa pedagogiikassa keskeistä on oppijan aktii-
visuus, ongelmanratkaisu ja sosiaalinen vuorovaikutus. Oppijan aikaisemmat tie-
dot ja kokemukset otetaan huomioon. Yhteistoiminnallisissa työtavoissa korostuvat 
tiedon jakaminen, keskustelu ja erilaisten argumenttien ja tulkintojen esittäminen. 
Konstruktivistinen pedagogiikka pyrkii kytkemään tiedon käytännön ongelmanrat-
kaisutilanteisiin. Arviointi kohdistuu koko oppimisprosessiin. (Tynjälä 1999, 163–165.) 
Opetusta eheyttävät projektit ja tutkiva oppiminen ovat konstruktivistisen oppimis-
käsityksen mukaista toimintaa.
Paikallisen opetussuunnitelmatyön yhteydessä huomasin myös sen, kuinka tär-
keänä opettajat pitivät mahdollisuutta kokoontua yhteen keskustelemaan opetukseen 
liittyvistä kysymyksistä. Tässä tutkimuksessa pyritäänkin järjestämään tilaisuus 
kollegiaaliseen yhteistyöhön ja opetuksen reflektointiin. Emansipatorisen tiedonint-
ressin lisäksi käsillä oleva tutkimus palvelee myös praktista tiedonintressiä, koska 
sen tavoitteena on opetuksen kehittämisen lisäksi ymmärtää toimintatutkimukseen 
osallistuvien opettajien ammatillista kehittymistä analysoimalla heidän opetukseen 
kohdistuvaa reflektoivaa ajatteluaan ja tulkitsemalla heidän omasta opettajuudestaan 
kirjoittamiaan narratiiveja. (ks. Heikkinen, Kontinen & Häkkinen 2006).
Kelchtermansin (2004) mukaan opettajan ammatillinen kehittyminen on kokonais-
valtainen oppimisprosessi. Oppiminen tapahtuu merkityksellisessä vuorovaikutuk-
sessa tietyssä kontekstissa ja näyttäytyy muutoksina käytännön toiminnassa ja sitä 
reflektoivassa ajattelussa. (Kelchtermans 2004, 217–219.) Tämä opetukseen kohdistu-
va reflektoiva ajattelu muodostaa henkilökohtaisen tulkitsevan viitekehyksen, jonka 
osa-alueita ovat ammatillinen minä ja opettajan subjektiiviset käsitykset opettami-
sesta ja oppimisesta (Kelchtermans 2004, 220–221). 
Tutkimukseni tieteenfilosofinen perusta on hermeneuttis-kriittinen. Sekä totuus että 
tieto nähdään dynaamisena, muuttuvana ja historialliseen kontekstiinsa sidottuna. 
(Siljander 1988.) Kasvatus tapahtuu aina jossakin paikassa jonakin aikana, ja tämä 
3vaikuttaa kasvatuksen tavoitteisiin sekä siihen, kuinka sitä toteutetaan. Kasvatuksen 
historiallis-yhteiskunnallisen yhteyden ymmärtäminen yhdistää tutkimukseni sekä 
henkitieteelliseen että kriittiseen pedagogiikkaan. Innoittajana ovat olleet erityi-
sesti pragmatisti John Deweyn filosofiset ajatukset kasvatuksesta, kasvusta ja yh-
teiskunnallisesta tutkimuksesta, sekä hänen oma toimintansa kasvatuskäytännössä. 
Tarkoituksena on historiallisen jatkuvuuden periaatteen mukaisesti (Heikkinen ym. 
2012) saattaa eri aikakausina vaikuttaneiden tutkijoiden ajatukset dialogiin keske-
nään ja pyrkiä osoittamaan, kuinka esimerkiksi narratiivisuuden ja konstruktionismin 
juuret löytyvät jo henkitieteellisestä pedagogiikasta, erityisesti Diltheyn ajatuksista.
Empiiriseltä toteutukseltaan tutkimukseni on kaksivaiheinen. Tutkimuksen en-
simmäisen vaiheen muodostaa Savonlinnan seudun luokanopettajille suunnattu ky-
sely, jonka tarkoituksena on tarjota esiymmärrystä siitä, kuinka luokanopettajat ovat 
käsitelleet aihekokonaisuuksia ja eheyttäneet opetustaan. Kyselyn kautta saadaan ai-
hekokonaisuuksien käsittelystä sekä määrällistä että laadullista tietoa. Toinen vaihe 
on osallistava toimintatutkimus, jossa viisi vapaaehtoista luokanopettajaa kehittävät 
yhdessä aihekokonaisuuksista lähtevää opetuksen eheyttämistä. Tutkimusraportissa 
on kaksi osaa. Ensimmäinen osa käsittelee tutkimuksen taustaa: sen tietoteoreettisia 
lähtökohtia (luku 2) ja tärkeimpiä käsitteitä (luvut 3, 4 ja 5), ja toinen osa muodostuu 
toimintatutkimuksen toteutuksen kuvauksesta (luku 6) sekä tulosten esittämisestä 
(luvut 7–9) ja pohdinnasta (luku 10).
Aikaisempaa tutkimusta opetuksen eheyttämisestä on melko vähän, eikä vastaa-
via luokanopettajia osallistavia toimintatutkimuksia ole tehty. Tutkimukseni lisää-
kin ymmärrystä sekä opetuksen eheyttämisestä että siitä, miten opettajat toimivat 
yhteistyössä keskenään ja mitä tällainen kollegiaalinen yhteistyö heille merkitsee. 
Poikkeukselliseksi tutkimukseni tekee erityisesti se, että osallistun siinä myös itse 
varsinaiseen kehittämistyöhön ja toimintaan yhdessä tutkimusryhmän muiden opet-
tajien kanssa. Tutkijan ja toimintatutkimukseen osallistuneiden roolit ovat siten lä-
hellä dialogista työtoveri-työtoveri -suhdetta (Heikkinen 1996, 168). Minulla on tässä 
tutkimuksessa sekä opettajan että tutkijan rooli ja ääni. Nettiympäristöömme olen 
kirjoittanut kuvauksia opetuksen eheyttämisestä opettajan roolissa ja opettajan ää-
nellä. Muilla opettajilla ja kouluilla on pseudonimet, mutta itse esiinnyn siteerauk-
sissa omalla etunimelläni ja kouluni on ”Kirkonkylän koulu”. Opettajana kehittymi-
sen lisäksi toimintatutkimus merkitsee minulle identiteetin rakentamista tutkijana. 
Wengerin sosiaalinen oppimisteoria kokoaa yhteen tutkimukseni periaatteet. Sen 
mukaan oppiminen on pohjimmiltaan kokemuksellista ja sosiaalista. Keskeisintä 
Wengerin oppimisteoriassa on aktiivinen osallistuminen käytännön yhteisöjen (com-
munities of practice) toimintaan. Näissä käytännön yhteisöissä on mahdollista rakentaa 
omaa identiteettiä ja neuvotella yhteisten kokemusten merkityksistä. (Wenger 1998, 
226–227.) Osallistava toimintatutkimukseni voi toimia juuri tällaisena käytännön yh-
teisönä. Kaiken tämän perustana on dialogi, joka Freiren (2005, 98) mukaan tarkoit-
taa yhteiseen oppimiseen ja toimintaan tähtäävien ihmisten kohtaamista.
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72 Tutkimuksen tietoteoreettiset 
lähtökohdat
”The educational process has no end beyond itself; it is its own end […]”  (Dewey 
1916/1966, 50).
2 .1 T U T K I M U K S E N H E R M E N E U T T I S - K R I I T T I N E N PE R U S TA
Koska tutkimukseni kohteina ovat opetus ja oppiminen, on syytä määritellä, mil-
laiset ovat sen perustana olevat käsitykset tiedosta ja oppimisesta. Käsitys tiedosta 
nojaa tässä tutkimuksessa hermeneuttis-kriittiseen viitekehykseen, jolloin totuus ja 
tieto nähdään dynaamisena, muuttuvana ja historialliseen kontekstiinsa sidottuna. 
(Siljander 1988.)
Hermeneutiikassa pyritään tulkintaan ja ymmärtämiseen. Hermeneuttinen spi-
raali kuvaa ymmärryksen rakentumista. (Siljander 1988, 115; Kusch 1986, 11.) Tässä 
osallistavassa toimintatutkimuksessa on tavoitteena rakentaa yhdessä ymmärrys-
tä opetuksen eheyttämisestä ja pyrkiä ymmärtämään tutkimukseen osallistuneiden 
opettajien ammatillista kehittymistä tulkitsemalla muun muassa heidän omasta opet-
tajuudestaan kirjoittamiaan narratiiveja. Näiden tavoitteiden osalta tutkimukseni tie-
donintressi on praktinen (ks. Heikkinen, Kontinen & Häkkinen 2006).
Horkheimerin (1991, 123) mukaan kriittisen teorian päämääränä on ”järjellinen 
yhteiskunnallinen tila ja sen pysyvänä sisältönä idea tulevaisuuden yhteiskunnasta 
vapaiden ihmisten yhteisönä, jossa jokaisella on mahdollisuus kehittyä”. Kriittisen 
tutkimuksen tiedonintressi on emansipatorinen. Kriittinen tutkimus ei ole vain uu-
den tiedon tuottamista, vaan siinä pyritään ottamaan myös kriittisesti kantaa vallit-
seviin olosuhteisiin ja muuttamaan niitä parempaan suuntaan. Kriittinen tutkimus 
pitää näin sisällään normatiivisen näkemyksen ihanteestaan ja sitoutumisen siihen. 
(Tomperi ym. 2005, 11.) Tutkimuksessani otetaan kriittisesti kantaa vallitsevaan opet-
tajakeskeiseen opetuskäytäntöön ja esitetään sille vaihtoehdoksi oppilaslähtöisempää 
opetuksen eheyttämistä. Kriittistä kasvatusajattelua edustavat muun muassa Dewey, 
Freire, Habermas ja bell hooks. 
Tutkimustani kantavat ajatukset löytyvät jo Diltheyn (1833–1911) henkitieteellises-
tä (hermeneuttisesta) pedagogiikasta. Dilthey erotti ihmistieteet luonnontieteistä ja 
määritteli henkitieteen tieteeksi historiallis-yhteiskunnallisesta todellisuudesta, jonka 
merkityssuhteita sen tehtävänä on ymmärtää ja tulkita. (Siljander 1988, 21.) Diltheyn 
mukaan henkitieteiden tutkimuksen piiriin kuuluvat ihmisen oman tietoisuuden tuot-
teet, hengen objektivaatiot. Subjekti ja objekti ovat siten saman historiallis-yhteiskun-
nallisen todellisuuden osia, toisiinsa dialektisesti yhteenkuuluvia, ja ymmärtäminen 
8tapahtuu niiden välisessä vuorovaikutussuhteessa. Tutkija ei ole vain ulkopuolinen 
havainnoitsija. Koska maailma on ihmismielen rakentama, sitä tutkiessa voi oppia 
ymmärtämään myös itseään. (Dilthey 1974, 177–180; Siljander 1988, 20.) Tämä peri-
aate on myös toimintatutkimuksessa, jossa eivät päde perinteiset tutkimuksen ob-
jektiivisuutta koskevat vaatimukset tutkijan roolista ulkopuolisena havainnoitsijana 
(Eskola & Suoranta 2008, 126–127).
Henkitieteellinen eli hermeneuttinen tieto ympäröivästä maailmasta muodostuu 
elämyksen, ilmaisun, ymmärtämisen ja vuorovaikutuksen kautta tietyssä historialli-
sessa todellisuudessa (Dilthey 1974, 99). Diltheyn mukaan elämys ja ilmaisu liittyvät 
erottamattomasti toisiinsa: vasta ilmaisun kautta elämyksestä voi tulla ymmärtämisen 
kohde. Ihmisen teot ovat pysyviä elämänilmauksia, joiden avulla hän oppii tuntemaan 
itseään. (Kusch 1986, 64.) Henkitieteellisessä pedagogiikassa pedagogiikka määritellään 
toiminnan teoriaksi, jossa tieto ja toiminta ovat ontologisesti toisiinsa sidoksissa. (Siljander 
1987, 186). Tällaista tietoa, toiminnan teoriaa, on mahdollista saavuttaa osallistavassa 
toimintatutkimuksessa, jossa voimme ilmaista kokemuksiamme opetuksen eheyttämi-
sestä sekä pyrkiä ymmärtämään niitä ja muodostamaan sen pohjalta yhdessä merkityk-
sellistä tietoa sekä opetuksen eheyttämisestä että itsestämme opettajina.
Diltheyn ajattelun lähtökohtana oli se, ettei tiedonmuodostuksessa ole absoluuttista 
alkua. Tutkittavasta ilmiöstä on kuitenkin aina jokin esiymmärrys, joka vaikuttaa tul-
kintaprosessiin. Prosessin edetessä esiymmärrys muuttuu ja tieto tutkimuskohteesta 
syvenee. Tätä ymmärryksen rakentumista voidaan kuvata hermeneuttisen spiraalin 
avulla, jota luonnehtivat seuraavat piirteet: se, että tiedonmuodostuksella ei ole ab-
soluuttista alkua; se, että ilmiö on mahdollista ymmärtää yksittäisten osien ja koko-
naisuuden välisen vuoropuhelun kautta ja se, että tulkinnat ovat aina väliaikaisia ja 
keskeneräisiä: Hermeneuttinen spiraali on sulkeutumaton. (Siljander 1988, 115–118.)
Gadamerin (1975) mukaan hermeneuttisella kehällä dialogissa voi tapahtua her-
meneuttinen kokemus, joka muuttaa meitä ja näkemystämme maailmasta. Se on dia-
loginen ja dialektinen oppimiskokemus, jossa uusi merkitys syntyy horisonttien sulau-
tumisen myötä. Vasta tätä Gadamer pitää sivistyksenä. Gadamerille Bildung (sivistys) 
merkitsee hermeneuttisen kuvan eli tulkinnan muodostumista. (Huttunen 2007, 37.) 
Gadamer vertaa dialogia peliin tai leikkiin (Spiel). Leikki kiehtoo ja tempaa mukaan 
osaksi kokonaisuutta, jolla on oma dynamiikkansa. (Gadamer 2004, 86.) Dialogissa 
rakentuu asiaan yhteinen näkökulma. Kummankaan käsitykset eivät mene toisen 
ylitse, vaan keskustelu muuttaa molempien mielipiteitä. Tavoitteena on yhteinen tul-
kinta maailmasta. (Gadamer 2004, 95.) Kannatteleva yhteisymmärrys syntyy halusta 
ymmärtää toista (Gadamer 2004, 149). Ennakkokäsityksistä ja omista mielipiteistä ei 
tarvitse dialogissa luopua. Ennakkokäsityksemme ohjaavat kokemustemme suuntau-
tumista ja merkitsevät ennalta sitoutuneisuutta, joka on ehto sille, että koemme jotain 
ja että kokemuksemme puhuttelevat meitä. Hermeneuttinen kokemus tarkoittaa sitä, 
että olemme jo jonkin sisällä ja siten avoimia toiselle ja uudelle. Avoimuus toisen nä-
kemyksiä kohtaan sisältää sen, että omat mielipiteet suhteutetaan vieraisiin ja vieraat 
näkökulmat suhteutetaan omien näkemysten kokonaisuuteen. (Gadamer 2004, 33, 117.) 
Gadamerin kuvaama dialogi on tavoitteena osallistavassa toimintatutkimukses-
samme. Pyrkimyksenä on luoda ryhmän kokoontumisiin avoin ja vapaa ilmapiiri, 
jossa osallistujat voivat tuoda esiin omia näkemyksiään ja peilata niitä muiden ryh-
mäläisten näkökulmiin. Sen lisäksi, että pyrimme yhteisymmärrykseen ja yhteiseen 
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myös yhteinen pyrkimys kehittää opetusta, jossa opetuksen eheyttämisen lähtökoh-
tana ovat opetussuunnitelman aihekokonaisuudet. Tutkimuksen aikana meillä ryh-
mäläisillä on mahdollisuus kehittyä opettajina ja oppia yhdessä, kun määrittelemme ja 
käsittelemme opetuksen eheyttämistä eri näkökulmista, toteutamme sitä käytännös-
sä sekä arvioimme toimintaamme yhdessä. Kyseessä on silloin Freiren määrittelemä 
dialogi, praxis, jossa käytännön toimintaan liittyy sen reflektointi (Freire 2005, 95).
Ihmiset kasvavat vuorovaikutuksessa keskenään. Freiren (2005, 98) mukaan dia-
logi on ”yhteiseen oppimiseen ja toimintaan pyrkivien ihmisten kohtaamista”, jossa 
tavoitteena on maailman nimeäminen ja muuttaminen yhdessä. Aito dialogi edellyt-
tää kriittistä ajattelua ja suhtautumista todellisuuteen prosessina, johon voidaan vai-
kuttaa ja jota voidaan uudistaa. Siten toivo on ominaista dialogille. Sen sijaan naiiville 
ajattelulle on ominaista nykyhetkeen sopeutuminen. (Freire 2005, 95–101.)
Freiren tulkinta dialogista on samanhenkinen kuin Gadamerin, mutta Freire liit-
tää dialogiin olennaisena osana myös toiminnan: maailman muuttamisen. Gadamerin 
käsitys korostaa yhteistä tulkintaa, sitä, mitä Freire kutsuu maailman nimeämiseksi. 
Gadamer käsityksineen edustaa tutkimuksessani hermeneutiikkaa: ymmärtämistä ja 
tulkintaa, kun taas Freiren näkemys yhdistyy kriittiseen pedagogiikkaan. 
Osallistavalla toimintatutkimuksellani onkin hermeneuttis-kriittinen perusta: 
Hermeneutiikkaa edustaa esimerkiksi se, että pyrin ymmärtämään tutkimukseen 
osallistuneiden opettajien ajattelua ja toimintaa Kosken (1995) hermeneuttisen kehän 
ideaan perustuvan nelivaiheisen analyysimenetelmän avulla. Kriittinen ja emansi-
patorinen toimintatutkimukseni on muun muassa siten, että opetuksen eheyttämi-
sen tavoitteena on vapauttaa opetusta oppikirja- ja opettajakeskeisestä toiminnasta. 
Oppilaslähtöisemmän ja osallistavan opetuksen esteenä saattaa olla juuri se, että op-
pikirjakeskeisellä ja opettajajohtoisella opetuksella on niin vankka perinne Suomessa, 
ja opettajat pyrkivät säilyttämään edelleen tätä perinnettä (ks. Rinne 1984). Freire (2005, 
75–82) puhui sorrettujen pedagogiikasta ja kritisoi tallettavaa kasvatusta, jossa vain 
opettaja on toimiva subjekti ja oppilaat nähdään objekteina: passiivisina opetuksen 
vastaanottajina. Vaihtoehdoksi tallettavalle kasvatukselle Freire esitti problematisoivaa 
kasvatusta, jossa sekä oppilas että opettaja oppivat dialogisessa suhteessa. Tässä pro-
sessissa heillä on yhteinen vastuu kasvusta. Opetussuunnitelman aihekokonaisuudet 
tarjoavat hyvän lähtökohdan dialogille, jossa käsitellään yhteiskunnallisia kysymyk-
siä eri näkökulmista ja irtaannutaan oppikirja- ja oppiaineainekeskeisestä ajattelusta.
2 . 2 N A R R AT I I V I N E N , KO N S T R U K T I O N I S T I N E N JA 
PR AG M A AT T I N E N K Ä S I T YS T I E D O S TA
Vaikka kyselyn kautta kerätään myös määrällistä tietoa, edustaa tutkimukseni 
enemmän laadullista tutkimusta ja kuuluu narratiivisen tietämisen piiriin. Brunerin 
(1986, 11–13) mukaan on olemassa paradigmaattista tietämistä, jolla selitetään fy-
sikaalista todellisuutta sekä narratiivista tietämistä, jolla selitetään psyykkistä to-
dellisuutta ja inhimillistä toimintaa. Conlen (2001, 22) mukaan narratiivisuus voi 
tarkoittaa tutkimuksessa sekä tutkimusmenetelmää että välinettä ammatilliseen ja 
persoonalliseen kehittymiseen. Tässäkin tutkimuksessa narratiivisuudella on sen 
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molemmat funktiot. Kertoessamme toisillemme opetukseen liittyvistä ratkaisuista ja 
periaatteistamme muokkaamme samalla omaa identiteettiämme opettajina. Lisäksi 
opettajien kirjoittamat narratiivit ovat tutkimuksen aineistoa.
Elbaz-Luwisch (1992) käsittelee artikkelissaan sitä, millä perusteella opettajille suun-
natut narratiiviset tutkimukset voidaan usein määritellä poliittisiksi. Tarkasteltuaan 
narratiivisia tutkimuksia vallan, auktoriteetin ja legimiteetin näkökulmista Elbaz-
Luwisch tunnisti joukon metodologisia ja epistemologisia kysymyksiä, joita voidaan 
pitää poliittisina, esimerkiksi: Millä perusteella narratiivista tietoa voidaan pitää vali-
dina? Mitkä ovat tutkijan ja osallistujien roolit tutkimuksessa? sekä Kuinka narratiivi-
nen tapa ymmärtää ihmisluontoa voi saavuttaa tieteellisen legimiteetin?
Narratiivisissa tutkimuksissa käytetään aineistona henkilökohtaista materiaalia, 
kuten elämänkertoja, keskusteluja ja kirjoitelmia, joiden reflektointi haastaa tutkijan 
tarkastelemaan sitä, mihin kontekstiin aineisto liittyy ja mitä vaikutuksia tutkimuk-
sella voi laajemmin olla. Sekä tutkija että tutkimukseen osallistuvat opettajat saat-
tavat alkaa katsoa asioita uudesta näkökulmasta ja huomata sellaista, johon eivät ole 
aikaisemmin kiinnittäneet huomiota. Aiheet eivät itsessään välttämättä ole poliittisia, 
mutta tällainen valtavirrasta poikkea tutkimus on sitä jo sellaisenaan haastaessaan 
esimerkiksi objektiivisuuteen ja yleistämiseen liittyviä käsityksiä. Elbaz-Luwisch 
nostaa kolme teemaa esiin: 1. Narrativinen tutkimus edustaa uudenlaista käsitys-
tä tiedosta ja tutkimuksesta. 2. Narratiivinen tutkimus on usein kollaboratiivista. 3. 
Narratiiviseen tietämiseen liittyy subjektiivisuus sekä pyrkimys hahmotella uudel-
leen yksityisen ja julkisen rajaa. (Elbaz-Luwisch (1992, 75–76.)
Walker (2007, 295–303) tarkastelee artikkelissaan narratiivisuuteen liittyviä meto-
dologisia kysymyksiä ja perustelee, miksi narratiivilla on keskeinen paikka toiminta-
tutkimuksessa. Walkerin mukaan kertomus auttaa meitä ymmärtämään itseämme ja 
toimintaamme. Toimintatutkimuksessa narratiivisuus on sidoksissa konkreettiseen 
toimintaan ja sen merkityksen selvittämiseen. Narratiivi on tutkimuksessa voimakas 
ja vaikuttava ilmaisumuoto, joka voi nostaa pintaan tukahdutettuja asioita ja paljastaa 
arkielämän piilossa olevia puolia. Tutkijan tulkitsijana on pidettävä huoli siitä, että 
kertojan sanoma merkityksineen ja pyrkimyksineen välittyy lukijalle ja että teksti 
säilyttää eheän tarinamuotonsa.
Narratiivin avulla voidaan selittää inhimillisen toiminnan kompleksisuutta ja tar-
jota lukijalle tilaisuus eläytyvään ymmärtämiseen ja toisen asemaan asettumiseen. 
Narratiivien avulla voimme tulla myös tietoisiksi asioista, joita pidämme itsestään sel-
vinä tai jotka olemme jättäneet ottamatta huomioon ja sivuuttaneet aiemmin. Walkerin 
mukaan tarinoiden autenttisuuden tai vilpittömyyden suhteen on syytä kuitenkin olla 
hieman varuillaan. Tarinat eivät välttämättä ole selkeitä ja täsmällisiä. Ne eivät tar-
joa suoraa linjaa toiseen aikaan, paikkaan tai kulttuuriin, vaan niiden kautta raken-
netaan erityisesti omaa minuutta. Narratiivit ovat myös enemmän sosiaalisia tekstejä 
kuin muut aineistot. Narratiivi ei ole pelkästään vain henkilökohtainen tarina, vaan 
se sisältää poliittisen, sosiaalisen ja historiallisen kontekstin. (Walker 2007, 295–303.) 
Phelan näkee kertomuksen voimakkaana ja merkittävänä välineenä, jonka kaut-
ta kertoja voi välittää yleisölleen tietoa, tunteita, arvoja ja uskomuksia. Käyttäessään 
ilmausta kertomus retoriikkana Phelan haluaa viitata kirjoittamisen ja lukemisen 
monimutkaiseen ja monikerroksiseen prosessiin, johon kuuluu kertojan, tekstin ja 
yleisön välinen vuorovaikutus ja joka vetoaa järkeemme, tunteisiimme, haluihimme, 
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toiveisiimme, arvoihimme ja uskomuksiimme. (Phelan 1996, 18–19.) Pragmaattisen 
näkemyksen mukaan kertomus retoriikkana on tiukasti sidoksissa tulkintaan, joka 
on riippuvainen tulkitsijan tarpeista, kiinnostuksista ja arvoista (Phelan 1996, 4–11). 
Osallistavaan toimintatutkimukseen sopii tämä Phelanin näkemys kertomuksesta, 
koska osallistava toimintatutkimus on avoimesti arvosidonnaista ja pyrkii havah-
duttamaan.
Narratiiviseen tietämiseen liittyy konstruktivistinen tiedonkäsitys. Konstruk-
tivistisen tiedonkäsityksen mukaan todellisuutta ei voida pitää objektiivisena tosiasi-
oiden tilana, vaan ihmiset antavat asioille nimiä ja merkityksiä, ja todellisuus rakentuu 
ihmisille eri tavoin eri konteksteissa. Konstruktionismiin liitetään ymmärtäminen, 
laadulliset menetelmät, subjektiivisuus, dynaaminen käsitys tiedosta sekä konstruk-
tivistinen oppimiskäsitys. Samat määreet sopivat myös narratiiviseen tietämiseen. 
(Heikkinen ym. 2005.) 
Osallistava toimintatutkimukseni edustaa erityisesti sosiaalista konstruktionis-
mia, jossa todellisuus nähdään sosiaalisesti rakentuvana. Jokapäiväinen elämä esit-
täytyy todellisuutena, joka on ihmisten tulkitsemaa ja subjektiivisesti merkityksel-
listä. Ihmiset myös tuottavat ja säilyttävät tätä todellisuutta sekä ajatuksillaan että 
toiminnallaan (Berger & Luckmann 1995, 29–30). Tiedonsosiologian tutkimuskohteena 
on arkitieto, joka muodostaa merkityskudoksen. Tämä arkitiedosta muodostunut mer-
kityskudos on yhteiskuntien olemassaolon edellytys. (Berger & Luckmann 1995, 25.) 
Opettajien kokemukset ja käsitykset opettajuudestaan ja opettamisesta ovat tällais-
ta merkityksellistä arkitietoa. Arkielämän todellisuus on intersubjektiivinen maail-
ma, jonka ihmiset jakavat ja jossa he ovat keskenään vuorovaikutuksessa (emt. 33). 
Toimintatutkimuksen kokoontumisissa kohtaamme toisemme kasvotusten, jolloin 
kieltä luonnehtii Bergerin ja Luckmannin mukaan vastavuoroisuus. Omat kokemuk-
semme asettuvat osaksi laajempia merkityskokonaisuuksia ja ovat siten sekä objek-
tiivisesti että subjektiivisesti todellisia. (Berger & Luckman 1999, 48–50.) 
Sosiaalisen konstruktionismin mukaan yksilön ja yhteiskunnan suhde on dialek-
tinen: Yhteiskunta on ihmisten tuotosta, ja toisaalta ihminen on yhteiskunnan tuotos 
(Berger & Luckmann 1995, 74). ”Ihminen tuottaa itsensä sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa, ja ihmiset yhdessä tuottavat inhimillisen maailman” (Berger & Luckmann 
1995, 63). Tähän sisältyy mahdollisuus: Koska todellisuus on sosiaalisesti rakentunut-
ta, voidaan sitä myös muuttaa ja rakentaa toisenlaiseksi (Aittola & Raiskila teoksessa 
Berger & Luckmann 1995, 229). 
Arkielämän tieto on itsestään selvää siihen saakka, kun tehtävistä selviydytään 
sen avulla. Uutta tietoa ja taitoa on hankittava vasta, kun ilmaantuu ongelmia, joi-
ta ei voida ratkaista vakiintuneen ja rutiininomaisen toiminnan avulla. (Berger & 
Luckman 1999, 34–35.) Toimintatutkimuksessani on kyse juuri opettajalle itsestään 
selväksi muuttuneen arkitiedon kyseenalaistamisesta ja sille toimivien vaihtoehtojen 
etsimisestä ja tarjoamisesta.
Ajattelen itse pragmatistien tapaan, että ontologisia ja muita ongelmia ratkaistaan 
aina tiettyihin käytäntöihin kytkettynä (Pihlström 2008, 49–50). Pragmatisti Dewey 
(1938) korosti oppimisessa ensisijaisesti kokemuksen merkitystä. Myös Ricoeurin nar-
ratiivisessa hermeneutiikassa kaikki maailmassa kohdatut objektit ja tapahtumat 
ovat ymmärrettävissä vain, jos ne liitetään subjektiivisiin kokemuksiimme (Tontti 
2005). Habermasin mukaan kognitiiviset tulkinnat kytkeytyvät kommunikatiivises-
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sa arkikäytännössä arvostuksiin, ilmaisuihin ja moraalisiin odotuksiin, joten tämän 
arkikäytännön, elämismaailman, ymmärtäminenkin edellyttää kulttuurista perintöä 
niin tieteen, taiteen kuin moraalin osa-alueilta. Habermasin mukaan pragmatistinen 
ja hermeneuttinen filosofia tarjoavat perustan näitä eri osa-alueita yhdistävälle ym-
märtämiselle, koska ne antavat yhteisöille episteemisen auktoriteetin, eli vallan tie-
toon liittyvään päättelyyn (Habermas 1987, 65.) Pragmaattisen totuusteorian mukaan 
tietoa voidaan pitää totena, jos se vastaa käytännön kokemuksia ja osoittautuu käyt-
tökelpoiseksi. Tiedon totuutta voidaan arvioida sen perusteella, millaisen yksimieli-
syyden asteen tieto saavuttaa. (Tynjälä 1999, 25–26, 40–41.) Tässä osallistavassa toi-
mintatutkimuksessa ilmaisemme käsityksiämme, arvostuksiamme ja kokemuksiamme 
erityisesti opetuksen eheyttämisestä ja muodostamme siihen liittyvää tietoa yhdessä.
2 . 3 KO M M U N I K AT I I V I N E N TO I M I N TA
Habermasin mukaan inhimillinen toiminta voi olla joko strategista tai kommuni-
katiivista. Strateginen toiminta on suuntautunut menestykseen ja ulkoiseen vaikut-
tamiseen, kun kommunikatiivinen toiminta sen sijaan tähtää keskinäiseen yhteis-
ymmärrykseen. ”Yhteisymmärrys merkitsee sitä, että asianomaiset pitävät tietoa 
pätevänä eli intersubjektiivisesti sitovana”(Habermas 1987, 70). Habermasin kom-
munikatiivisen toiminnan teoriaa voidaan pitää deliberatiivisen demokratian pe-
ruskehikkona. Kommunikatiivisessa toiminnassa muita ihmisiä kohdellaan aitoina 
persoonina eikä objekteina, joihin pyritään vaikuttamaan omaa etua tavoiteltaessa. 
Kommunikatiivisessa opetuksessa oppilas nähdään aktiivisena toimijana ja oppimi-
nen yhteistoiminnallisena prosessina. (Habermas 1984, 10; Habermas 1987, 69–73; 
Huttunen 2009, 68–69.)
Kommunikatiivinen toiminta on esimerkki sosiologisesta toimintateoriasta, jossa 
vuorovaikutukseen osallistuvilta edellytetään ainakin yhtä yhteistä tietoa, toisin sa-
noen ”heidän tilannetta koskevien tulkintojensa on käytävä riittävästi yksiin”(Habermas 
1987, 70). Yhteiset näkemykset sitovat vuorovaikutukseen osallistuvia vastavuoroises-
ti. Yhteinen tieto on rakennusaineksena yhteisymmärrykselle, ja yhteisymmärrykseen 
suuntautunut asenne tekee vuorovaikutukseen osallistuvista riippuvaisia toisistaan si-
ten, että heidän on otettava huomioon toistensa kannanotot. (Habermas 1987, 70–72.) 
Habermasin esittämässä kommunikatiivisessa toiminnassa on nähtävissä yhteisiä peri-
aatteita edellä kuvattujen dialogisuuden ja hermeneuttisen kehän periaatteiden kanssa.
Kommunikatiivinen oppiminen ei ole suorittamaan oppimista vaan merkitysten 
oppimista. Toisin kuin instrumentaalisessa oppimisessa lähestymistapa ei ole hypo-
teettis-deduktiivinen, vaan pyrkimyksenä on sen sijaan ymmärtää puheen, kirjoituk-
sen tai muun esityksen välityksellä, mitä toinen tarkoittaa. Tietyn väitteen pätevyy-
den osoittaminen perustuu rationaalisessa keskustelussa syntyneeseen päätökseen, 
konsensukseen. (Mezirow 1995, 25–26.) Tässä tutkimuksessa yhdessä rakennetun tie-
don pätevyys perustuu juuri tällaiseen keskustelussa syntyneeseen konsensukseen 
ja yhteisymmärrykseen (Habermas 1987, 65–67).
Keskinäinen yhteisymmärrys voidaan todeta tiettyjen pätevyysvaatimusten in-
tersubjektiivisessa tunnustamisessa. Näitä pätevyysvaatimuksia ovat normatiivinen 
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oikeellisuus, totuus ja totuudellisuus. Oikeellisuuden kriteerinä on se, että kuulija voi 
pitää puhujan sanomaa ja tekoja moraalisesti oikeina, jolloin puhujan ja kuulijan vä-
lille syntyy legitiimi, hyväksyvä, suhde. Totuuden pätevyysvaatimus edellyttää sitä, 
että puhuja esittää tosia väittämiä tai osuvia olettamuksia, joihin kuulija voi yhtyä. 
Totuudellisuuden kriteeri täyttyy, kun puhuja ilmaisee keskustelussa tunteitaan, toi-
veitaan ja mielipiteitään vilpittömästi niin, että kuulija voi uskoa niihin. (Habermas 
1987 [1982], 68–90.) Pätevyysvaatimuksien varaan rakentuva yhteisymmärrys on vaih-
toehto strategisen toiminnan enemmän tai vähemmän väkivaltaisille vaikuttamispyr-
kimyksille. Kommunikatiivisessa toiminnassa saavutetun yksimielisyyden on kuiten-
kin tukeuduttava perusteisiin, joilla on erityinen ominaisuus; ne pakottavat ottamaan 
kantaa puolesta tai vastaan. (Habermas 1987, 65–67.) 
Conle (2001, 23) pitää narratiivista tutkimusta kommunikatiivisena toimintana, ja 
siten myös narratiivisessa tutkimuksessa voidaan edellyttää Habermasin kommuni-
katiiviselle toiminnalle esittämien pätevyysvaatimusten keskinäistä tunnustamista. 
Conle on käyttänyt narratiivisuutta omissa tutkimuksissaan sekä tiedonkeruun me-
netelmänä että tutkimustulosten esittämisessä. Conlen tutkimuksissa on vahva elä-
mänkerrallinen ote, ja tutkimuksiin osallistuneet ovat luoneet ja arvioineet tietoa 
yhteistoiminnallisesti. 
Osallistavan toimintatutkimukseni tavoitteena on kommunikatiivinen toiminta. 
Siihen osallistuneilla opettajilla on yhteinen näkemys opetuksen eheyttämisen tar-
peellisuudesta. Tämä yhteinen näkemys, sekä siihen liittyvä tavoite eheyttää ope-
tusta, sitoo tutkimukseen osallistuvia opettajia keskinäiseen vuorovaikutukseen. 
Toimintatutkimuksen kokoontumisissa rakennetaan yhteistä tietoa, joka syntyy in-
tersubjektiivisen pätevöittämisen kautta vastavuoroisessa keskustelussa.
Habermas (1996) esittelee käsitteen julkinen sfääri (Public Sphere), joka tarkoittaa 
konkreettista ja käytännöllistä kontekstia, jossa kommunikatiivista toimintaa voidaan 
harjoittaa. Kemmis ja McTaggart (2005, 584–591) esittävät, että osallistava toiminta-
tutkimus voi toimia tällaisena julkisena sfäärinä. Esitän myöhemmin luvussa 10.3, 
kuinka tämä osallistava toimintatutkimus toimii julkisena sfäärinä.
Vaikuttaa siltä, että koulujärjestelmissä on maailmanlaajuisesti vallalla vaikut-
tamiseen tähtäävä strateginen toiminta. Goodsonin ja Hargreavesin (2003, 131–132) 
mukaan koulujärjestelmät eri puolella maailmaa ovat jo 1990-luvulta lähtien ottaneet 
mallia liike-elämän periaatteista. Tämä on johtanut toimintaan, joka on ylhäältä päin 
ohjattua ja korostaa kilpailua. Tavoitteiden saavuttamista valvotaan standardisoiduilla 
testeillä, joiden avulla kouluja myös laitetaan paremmuusjärjestykseen. 
Esimerkki tällaisesta liike-elämän periaatteiden soveltamisesta koulumaailmaan 
on taylorismi, jonka taustalla on Taylorin 1900-luvun alkupuolella kehittämä tieteel-
lisen liikkeenjohtamisen malli. Taylorismin lähtökohtana on toiminnan suunnitte-
lu, ohjaaminen ja valvominen ulkoapäin. Todellisen ympäristön rakenteet pilkotaan 
oppituntirakennelmiksi, ja opetuksessa painotetaan valmiiksi tarjotun oppiainek-
sen omaksumista. Järjestelmään kuuluva vertailu johtaa negatiiviseen keskinäiseen 
kilpailuun. (Suonperä 1995, 98–99.) Tällainen käytäntö ei edistä toisista välittämisen 
kulttuuria (Goodson & Hargreaves 2003, 132), vaan edustaa Habermasin kuvaamaa 
strategista toimintaa. Tähdätessään menestykseen strateginen toiminta on suoritus-
keskeistä, laskelmoivaa ja manipuloivaa. Se pyrkii hyötymään muista ja vaikutta-
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maan toisiin ulkoisesti. Strateginen toiminta eristää toimijan toisista ihmisistä, joista 
tulee kilpailijoita ja vastapelureita. (Habermas 1984, 285–287, Habermas 1987, 69–73.) 
Taylorismi ja behavioristinen oppimiskäsitys muistuttavat periaatteiltaan toisiaan. 
Suonperän (1995, 98–99) mukaan behavioristisen koulujärjestelmän tehokkuusvaa-
timukset ovat johtaneet oppikirjasidonnaiseen opetukseen, jossa oppilaiden odotet-
taan omaksuvan tietoa, joka on irrotettu todellisesta kontekstistaan. Behavioristiseen 
oppimiskäsitykseen liittyy myös toivotun toiminnan vahvistaminen palkitsemalla 
(Tynjälä 1999, 30). Tällainen oikeiden suoritusten palkitseminen viittaa strategiseen 
toimintaan, jossa henkilö vaikuttaa toiseen lupaamalla palkkioita saadakseen aikaan 
jonkin toivotun toiminnan jatkumisen (Habermas 1987, 112). Vaikka opetussuunni-
telman (2004) taustalla on konstruktivistinen oppimiskäsitys, on kentällä edelleen 
vahvasti vallalla behavioristisen oppimiskäsitteen mukainen toiminta (Cantell 2001; 
Arvaja 2005; Valtonen 2011), jossa pyritään mittaamaan ulkoisesti havaittua käytöstä 
(Tynjälä 1999, 30). Arvajan (2005) mukaan nykyisen koulun toimintakulttuuri ei tue 
yhteisöllistä tiedonrakentamista, vaan perustuu faktatiedon jakamiseen. Kun koulussa 
korostetaan tiedon omistamista, mitattavuutta ja vertailua, ei tietoa nähdä ajattelun 
välineenä vaan päämääränä sinänsä. (Arvaja, 2005). Toimintatutkimukseni tavoittee-
na on vapauttaa opetusta opettajajohtoisesta ja oppikirjakeskeisestä suorittamisesta 
ja kehittää sitä sen sijaan kommunikatiivisen toiminnan suuntaan. 
Kincheloen mukaan teknistynyt lähestymistapa kasvatustieteessä on tulosta län-
simaisesta ihmiskäsityksestä ja maailmankuvasta, jota on pitkään hallinnut positi-
vistinen tiedonkäsitys. Tieto on erotettu tunteista, arvoista ja eettisestä toiminnasta. 
Kasvatuksen asiantuntijat eivät nosta esiin kysymyksiä kasvatuksen oikeudenmu-
kaisuudesta eivätkä ole kiinnostuneita siitä, kuinka ohjata oppilasta ymmärtämään 
asioita, vaan haluavat asettaa kouluille standardeja ja vaativat niiden tiukkaa seu-
rantaa ja arviointia. Kasvatuksen laatu heikkenee, jos sen tarkoituksena on ainoas-
taan yksilöiden valmentaminen teollisuuden ja liike-elämän sanelemiin tarpeisiin. 
(Kincheloe 2003, 3–7.) Kasvatuksen tutkijat jättävät liian usein kytkemättä tutki-
muksensa ympäröivään maailmaan, niihin sosiaalisiin, poliittisiin, ekonomisiin ja 
kulttuurisiin voimiin, jotka vaikuttavat yksilöiden elämään. Kriittisen koulukunnan 
opettajien keskeinen tehtävä onkin ymmärtää näiden voimien merkitys ja paljastaa 
niiden ääneen lausumattomat, piilotetut pyrkimykset vaikuttaa kasvatuskäytäntöön. 
(Kincheloe 2003, 13.) 
Tutkimukseni tavoitteena on joka tasolla kommunikatiivinen toiminta ja dialo-
gisuus. Dialogisuus on tavoitteena sekä eheytetyssä oppimisessa koulussa että myös 
toimintatutkimuksessa siihen osallistuvien kesken. Tavoitteena on myös dialogi yh-
teiskunnan ja koulun välillä, esimerkiksi opetussuunnitelman kautta. Dialogisuus on 
myös narratiivien tulkinnan ja analyysin lähtökohtana: Bahtinin (1991, 106) mukaan 
”vieraita tietoisuuksia ei voi tarkastella, analysoida ja määritellä objekteiksi, olioiksi – 
niitä voi vain puhutella dialogisesti.” Toimintatutkimukseen osallistuvat opettajat eivät 
ole objekteja, joiden toimintaa ulkopuolinen tutkija pyrkii ohjaamaan haluamaansa 
suuntaan, vaan tutkimus on enemminkin keskustelevaa yhteistyötä, jossa pyritään 
kehittämään yhdessä kasvatuskäytäntöä. 
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2 .4 W E N G E R I N S O S I A A L I N E N O PPI M I S T E O R I A
Wengerin sosiaalinen oppimisteoria kokoaa yhteen kommunikatiivisen toiminnan 
dialogisuuden sekä sosiaalisen konstruktionismin periaatteita ja liittää ne oppimisen 
kontekstiin. Tutkimukseni on kiinnittynyt monin tavoin oppimiseen ja sen sosiaa-
liseen luonteeseen: Opetuksen eheyttämisellä pyritään kokonaisvaltaiseen oppimi-
seen ja tiedon soveltamiseen ympäröivässä yhteiskunnassa. Opettajan ammatillinen 
kehittyminen on oppimis- ja kasvuprosessi, joka tapahtuu tietyssä historiallis-yh-
teiskunnallisessa kontekstissa. Osallistava toimintatutkimus voi toimia käytännön 
yhteisönä, jossa opettajilla on mahdollisuus oppia yhdessä.
Vaativinta näkemystä oppimisesta edustaa käsitys, jonka mukaan oppiminen on 
muuttumista; sitä, että oppija muuttuu ihmisenä. Ihmisenä kasvamisessa on syvim-
millään kyse juuri siitä. (Luukkainen 2004, 30). Wengerin (1998, 226–227) sosiaalisen 
oppimisen teoriassa käsitetään oppiminen prosessina, jossa tapahtuu yksilön iden-
titeetin muutos. Identiteettiä rakennetaan, kun käytännön yhteisöissä neuvotellaan 
yhteisten kokemusten merkityksistä. Oppiminen on näin pohjimmiltaan kokemuk-
sellista ja sosiaalista. 
Wengerin (1998) sosiaalinen oppimisteoria sopii hyvin opetuksen eheyttämiseen 
tähtäävän osallistavan toimintatutkimukseni taustalle. Keskeisintä Wengerin oppimis-
teoriassa on osallistuminen, jolla hän tarkoittaa aktiivista osallistumista käytännön 
yhteisöjen toimintaan ja oman identiteetin rakentamista siinä yhteydessä. Oppiminen 
nähdään osallistumisen prosessina. (Wenger 1998, 4.) Wengerin sosiaalisen oppimis-
teorian taustalla on neljä lähtökohtaa, premissiä: 
1. Keskeistä oppimisessa on ottaa huomioon se, että olemme sosiaalisia olen-
toja. 
2. Tietämys (knowledge) merkitsee kompetenssia, pätevyyttä; itselle tärkeiden 
taitojen osaamista. Tämä Wengerin kuvaama tietämys on eräänlaista hil-
jaista tietoa (Polanyi 1966), käytännöllistä tekijän tietoa. Esimerkiksi opet-
tajalle kertyy kokemuksen myötä tällaista tietämystä.
3. Kolmas lähtökohta on aktiivinen osallistuminen, jolla tarkoitetaan edellä 
kuvatun tietämyksen liittämistä ja soveltamista ympäröivään maailmaan.
4. Merkitys (meaning) syntyy oppimisen tuloksena. Se on sitä, että koemme 
maailman ja osallisuutemme siinä merkityksellisenä. (Wenger 1998, 4.) 
Wengerin (1998, 214) mukaan käytännön yhteisö voi kehittyä oppivaksi yhteisöksi 
silloin, kun yhteinen tavoite on tarpeeksi haasteellinen ja kun se voidaan saavuttaa 
oman osaamisen rajoissa. Oppimisen osatekijöitä ovat yhteisö, identiteetti, merkitys ja 
käytäntö. Oppimista tarkastellaan näin neljästä eri näkökulmasta: oppiminen voidaan 
nähdä johonkin yhteisöön kuulumisena, joksikin tulemisena, kokemuksena tai teke-
misenä. Nämä neljä sosiaalisen oppimisen elementtiä ovat syvästi yhteydessä toisiin-
sa. (Wenger 1998, 5.) Parhaimmillaan sekä opetuksen eheyttämisessä että opettajan 
ammatillisessa kehittymisessä ovat mukana kaikki neljä oppimisen osatekijää.
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2 . 5 D E M O K R A AT T I S TA Y H D E SSÄ O PPI M I S TA
Tässä luvussa esittelin periaatteita, joiden varaan sekä toimintatutkimus että ope-
tuksen eheyttäminen rakentuvat. Dialogisuus voidaan nähdä tutkimuksessani sekä 
tavoitteena että toivottuna tuloksena. Tarkoituksena on luoda edellä kuvattujen pe-
riaatteiden avulla sekä kouluun että tutkimuksen kokoontumisiin avoin ilmapiiri, 
jossa dialogi on mahdollista. 
Sosiaalisen konstruktionismin ja narratiivisuuden epistemologiset lähtökohdat ra-
kentuvat henkitieteellisen pedagogiikan ja hermeneutiikan perinteen varaan. Kaikissa 
on tavoitteena ymmärryksen rakentuminen ja merkitysten muodostaminen tietyssä 
historiallis-yhteiskunnallisessa kontekstissa. Keskeistä on dialogi (Gadamer 2004; 
Freire 2005). Ymmärrys rakentuu dialogissa, jossa tähdätään yhdessä oppimiseen ja 
yhteisen merkityksen luomiseen. Hermeneuttinen kokemus on oppimiskokemus, jos-
sa syntyy asiaan uusi merkitys, tulkinta. (Huttunen 2007.) Kommunikatiivinen op-
piminen, eli merkitysten oppiminen vastavuoroisessa dialogissa, (ks. Mezirow 1995) 
on tavoitteena aihekokonaisuuksien käsittelyssä sekä koulussa että osallistavassa 
toimintatutkimuksessa.
Aihekokonaisuuksista lähtevässä opetuksen eheyttämisessä käsitellään aiheita, 
jotka ovat oppilaalle sekä henkilökohtaisesti että yhteiskunnallisesti merkitykselli-
siä (ks. Beane 1997). Kyseessä ei ole yksisuuntainen subjekti–objekti-ajattelu: Opettaja 
opettaa, oppilas opin saa, vaan sen sijaan kommunikatiivisessa oppimisessa kaikki toi-
mintaan osallistuvat ovat aktiivisia toimijoita; sekä opettaja että oppilaat oppivat pro-
sessin aikana. (Huttunen 2009.) Nähdäkseni juuri dialogisuus ja kommunikatiivinen 
toiminta voivat rakentaa demokraattisempaa koulua, jossa sekä oppilaan että opet-
tajan autonomia lisääntyy ja jossa kaikki kantavat vastuuta sekä omasta että muiden 
yhteisön jäsenten oppimisesta ja hyvinvoinnista. Myös osallistava toimintatutkimus on 
oppimisprosessi, jossa tutkija ei ole vain objektiivinen havainnoija eivätkä muut osal-
listujat vain kohteita, vaan kaikki tutkimukseen osallistuvat ovat toimivia subjekteja. 
Pyrkimällä dialogisuuteen voidaan luoda avoin, hyväksyvä, välittävä ja tasaver-
tainen ilmapiiri, jossa oppiminen on mahdollista ja käytännön yhteisö voi kehittyä 
oppivaksi yhteisöksi (Wenger 1998).
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3 Opetuksen eheyttäminen ja 
kokonaisvaltainen oppiminen
”Asettakaa koulu yhteyteen elämän kanssa, niin kaikki oppiaineet joutuvat pakostakin 
vuorovaikutukseen keskenään” (Dewey 1943, 91).
3.1 O PE T U K S E N E H E Y T TÄ M I S E N TAVO I T T E E N A 
KO KO N A I S VA LTA I N E N O PPI M I N E N
Tässä tutkimuksessa rakennamme yhteistä ymmärrystä opetuksen eheyttämisen kä-
sitteestä ja opetussuunnitelman aihekokonaisuuksista tarkastelemalla niitä eri nä-
kökulmista ja toteuttamalla käytännössä aihekokonaisuuksista lähtevää opetuksen 
eheyttämistä. Tavoitteena on muodostaa käsitys opetuksen eheyttämisen eduista ja 
esteistä sekä edellytyksistä ja haasteista. Sen lisäksi, että pyritään määrittelemään, 
mitä opetuksen eheyttäminen on, pyritään myös perustelemaan, miksi opetuksen 
eheyttäminen on tarpeellista.
Lahdeksen (1982, 108; 1997, 211) mukaan opetuksen eheyttäminen tarkoittaa oppiai-
neksen ja opetustilanteiden jäsentämistä mielekkäiksi kokonaisuuksiksi. Opetuksen 
eheyttäminen voi olla horisontaalista tai vertikaalista. Horisontaalisella eheyttämi-
sellä tarkoitetaan oppiaineiden välistä integraatiota. Esimerkkejä tästä ovat rinnasta-
minen, jossa tiettyä aihetta käsitellään samaan aikaan eri oppiaineissa, jaksotus, jossa 
vähennetään samanaikaisesti opetettavien aineiden määrää ja kokonaisopetus, jossa 
oppiaineiden rajat hämärtyvät tai katoavat kokonaan. Vertikaalinen eheyttäminen on 
oppiaineen sisäistä integraatiota, jossa edetään esimerkiksi tutusta tuntemattomaan 
ja konkreettisesta abstraktiin. (Lahdes 1982, 108–111.) Onnistunut horisontaalinen 
eheyttäminen edellyttää hyvää vertikaalista eheyttämistä. Opettajan on oltava tie-
toinen koululle asetetuista tavoitteista voidakseen suunnitella eheytettyä opetusta 
(Atjonen 1992, 51). Jotta opettaja voisi eheyttää opetusta järkevästi ja tavoitteellisesti, 
hänen on tunnettava integroitavat osat. Tämä edellyttää ainejakoiseen opetussuun-
nitelmaan perehtymistä. (Atjonen 1992, 83.) Hunterin ja Schreierin (1992, 42) mukaan 
on tärkeää, että myös oppilailla on hyvät perustiedot ja -taidot niissä oppiaineissa, joi-
ta aiotaan integroida. ”Eheytetyssä opetuksessa on opettajan huolehdittava siitä, että 
lapselle syntyy opittavasta asiasta järkevä jatkumo” (Atjonen 1992, 48).
Kokonaisopetus edustaa pisimmälle vietyä horisontaalista eheyttämistä. 
Kokonaisopetuksessa luovutaan ainejakoisesta opetussuunnitelmasta ja oppiaineet 
korvataan kokonaisuuksilla. Kun kokonaisuudet seuraavat toisiaan tietyssä järjestyk-
sessä, puhutaan sidotusta kokonaisopetuksesta. Sidottua kokonaisopetusta voidaan pitää 
18
yhteiskuntapainotteisena silloin, kun toisiaan seuraavat osat ovat yhteiskuntaelämää 
käsitteleviä ydinkohtia. Aihekokonaisuuksista lähtevä kokonaisopetus voi edustaa 
juuri tällaista yhteiskuntapainotteista sidottua kokonaisopetusta. Kokonaisopetus voi 
olla myös vapaata kokonaisopetusta (experience curriculum, project curriculum), jossa 
opetuskokonaisuudet syntyvät oppilaiden tarpeiden, harrastuneisuuden ja mielen-
kiinnon pohjalta. (Lahdes 1982, 110–111.) 
Klein (2006) tarkastelee opetuksen eheyttämistä siitä näkökulmasta, onko kyseessä 
ennemmin siltaaminen eri oppiaineiden välillä vai kokonaan uuden kokonaisuuden 
rakentaminen. Kleinin luokittelu täydentää edellä mainittua Lahdeksen horisontaali-
sen eheyttämisen luokittelua. Kun eri oppiaineita läpäisevää aihetta käsitellään niin, 
että sitä tarkastellaan eri oppiaineiden näkökulmasta, on kyseessä monialainen lä-
hestymistapa (multidiciplinary approach). Tässä lähestymistavassa oppiaineet säilyt-
tävät kuitenkin paikkansa, ja opetus rakentuu niiden sisältöjen ja tavoitteiden varaan. 
Oppiaineiden välisessä integraatiossa (interdisiplinary approach) mennään astetta pi-
demmälle niin, että eri oppiaineet sekoittuvat ja yhdistyvät tiettyä teemaa käsiteltäessä, 
ja oppiaineista tulee välineitä tämän tietyn teeman käsittelyyn. Kokonaan oppiaine-
rajat ylittävä työskentely (transdisiplinary approach) on pisimmälle vietyä opetuksen 
eheyttämistä, jossa opetuksen ydin muodostuu oppilaiden kiinnostuksen kohteista ja 
opetus pyrkii olemaan oppilaita eheyttävää. Integraatio on silloin opetuksen tarkoitus 
ja päämäärä, ei vain väline. (Klein 2006, 5–6.) Kleinin kuvaama oppiainerajat ylittä-
vä työskentely on lähinnä sitä, josta Lahdes käyttää nimitystä vapaa kokonaisopetus.
Aaltonen (2003, 54–57) valottaa väitöskirjassaan integraation käsitettä käsitepari-
en avulla: Sisäinen/Ulkoinen integraatio; Toiminnallinen/Rakenteellinen integraa-
tio; Oppimiskokemuksia painottava/Tietopainotteinen integraatio ja Horisontaalinen/
Vertikaalinen integraatio. Käsiteparien jaottelu perustuu ajalliseen jaotteluun tai nä-
kemykseen integraatiosta joko opettaja- tai oppijakeskeisenä ilmiönä. Ajallisesta ja-
ottelusta toimii esimerkkinä jako horisontaaliseen ja vertikaaliseen integraatioon. 
Oppilaskeskeisiä näkemyksiä integraatiosta edustavat sisäinen integraatio, toimin-
nallinen integraatio ja oppimiskokemuksia korostava integraatio. Sisäisellä integraa-
tiolla viitataan oppijan kognitiivisen rakenteen, sisäisen mallin, kehittymiseen, mikä 
edellyttää teorian ja käytännön yhdistämistä. Toiminnallisessa integraatiossa tieto 
nähdään lähteenä ja välineenä, joka edesauttaa integroituneiden oppimiskokemuk-
sien syntymistä. Oppimiskokemuksia painottavassa integraatiossa otetaan huomioon 
oppijan omat kokemukset ja tuetaan hänen itseohjautuvuuttaan. Oppilaslähtöisessä 
integraatiossa korostuvat oppijan aktiivisuus ja sisäiset prosessit. Tavoitteena on op-
piaineksen ja opetustilanteiden sulautuminen kokonaisuudeksi oppilaan ajatuksissa. 
Integraatio on prosessi, joka saa aikaan muutoksia, esimerkiksi oppijan kognitiivi-
sessa ajattelussa, tai integraation myötä kehittyvät erilaiset taidot, esimerkiksi kyky 
hahmottaa kokonaisuuksia ja tarkastella asioita eri näkökulmista. Integraation käsi-
tettä voidaan tarkastella myös oppijan persoonallisuuden kokonaiskehittymisen nä-
kökulmasta, jolloin integraatio nähdään prosessina, joka yhdistää oppilaan affektii-
vista, psykomotorista ja kognitiivista persoonallisuusaluetta. 
Opettajan näkökulmasta integraatiolla tarkoitetaan yleensä opetettavina olevien 
rakenneosien yhteen liittämistä, ja integraatio nähdään teknisenä opetuksen orga-
nisointimenetelmänä. Rakenteellinen integraatio viittaa tietorakenteiden uudelleen 
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organisointiin opetussuunnitelmassa, ja ulkoinen integraatio tarkoittaa opettajan ope-
tussuunnitelman mukaista toimintaa. Tietopainotteisessa integraatiossa oppilaiden 
odotetaan omaksuvan valmiiksi integroitu kokonaisuus, jolloin integraatiossa koros-
tuu enemmän opettajan toiminta kuin oppilaan oppiminen. (Aaltonen 2003, 54–57.)
Beane (1997) käyttää opetuksen eheyttämisestä käsitettä curriculum integration. 
Beanen kuvaama kokonaisopetus edustaa oppiainerajat ylittävää työskentelyä, jos-
sa opetuksen suunnittelu lähtee liikkeelle tietystä keskusaiheesta ja etenee aihee-
seen liittyvien suurempien ideoiden ja käsitteiden tunnistamiseen ja tutkimiseen. 
Lähtökohtana ei ole tietty oppiaine, vaan sen sijaan tarvittavat oppiaineet valjaste-
taan keskusaiheen (core) palvelukseen, ja opiskelijat käyttävät aihetta käsitellessään 
joustavasti eri oppiaineiden tietoja ja taitoja. Kysymys kääntyykin: Miten eri oppiai-
neet liittyvät keskusaiheen käsittelyyn? Tällainen keskusaiheesta liikkeelle lähtevä 
opetuksen eheyttäminen on ongelmakeskeistä. (Beane 1997, 10–11.) 
Keskeinen opetuksen eheyttämiseen liittyvä kysymys on se, millä perusteella kes-
kusaiheet valitaan. Keskusaiheet voivat sisältyä olemassa olevaan opetussuunnitel-
maan, ne voivat olla yhteiskunnallisia tai oppilaaseen itseensä liittyviä kysymyksiä, 
tai ne voivat olla oppilasta kiinnostavia ja puoleensavetäviä aiheita tai prosessi-orien-
toituneita, laajempia ilmiöitä käsitteleviä aiheita. Kaikki edellä mainitut sopivat kes-
kusaiheiden valinnan lähtökohdiksi, mutta jos ymmärrämme opetuksen eheyttämisen 
sen syvimmässä merkityksessä, nousevat keskeisiksi aiheet, jotka ovat sekä yhteis-
kunnallisesti että oppilaan oman kehityksen kannalta merkityksellisiä. (Beane 1997, 
13–15.) Opetussuunnitelman aihekokonaisuudet tarjoavat tällaisia aiheita, joka voi-
vat olla oppilaalle sekä henkilökohtaisesti että yhteiskunnallisesti merkityksellisiä.
Beanen (1997) kuvaamaan opetuksen eheyttämiseen liittyy piirteitä, jotka yhdessä 
erottavat sen muista lähestymistavoista. Ensinnäkin opetus on organisoitu todellisen 
maailman ongelmien ja aiheiden ympärille, ja nämä aiheet ovat sekä henkilökohtai-
sesti että yhteiskunnallisesti merkityksellisiä. Keskusaiheiden käsittelyyn yhdistetään 
niihin olennaisesti liittyvä tieto, joka on ajankohtaista ja jota käytetään heti eikä vasta 
tulevaisuudessa jossakin testissä. Painopiste on projekteissa, joissa tietoa sovelletaan 
käytännössä. Tämä tekee mahdolliseksi sen, että oppilaat voivat liittää oppimiskoke-
muksensa omaan merkityksiensä skeemaan ja kokea olevansa mukana demokraatti-
sessa ongelmanratkaisuprosessissa. Oppilaiden tulisi saada osallistua myös opetuk-
sen suunnitteluun, sillä on tärkeää kuulla, mitkä aiheet ja oppimiskokemukset ovat 
heille tarpeellisia ja tärkeitä. (Beane 1997, 8–9.) 
Beane (1997, 49–50) esittelee opetussuunnitelman/opetuksen eheyttämisen mallin 
(a design for curriculum integration), joka perustuu nuorta ja häntä ympäröivää maa-
ilmaa koskettavien teemojen käsittelyyn. Teemojen käsittelyyn yhdistyy neljänlaista 
tietämystä: persoonallinen tietämys omasta itsestä; yhteiskunnallinen tietämys so-
siaalisista suhteista; kuvaava ja selittävä tietämys, joka voi olla tieteenalojen tietoon 
liittyvää tai yleistä ”jokamiehen” tietämystä sekä tekninen tietämys, johon sisältyy 
taito tutkia, kommunikoida, analysoida ja ilmaista. Malliin liittyvät oleellisesti demo-
kraattiset arvot, ihmisarvon kunnioittaminen sekä erilaisuuden ja monimuotoisuuden 
arvostaminen, joita painotetaan jokaista teemaa käsiteltäessä.
Opetuksen eheyttäminen Beanen kuvaamalla tavalla edustaa oppijakeskeistä in-
tegraatiota (ks. Aaltonen 2003) ja sisältää Wengerin sosiaaliseen oppimisteoriaan liit-
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tyvät oppimisen osatekijät: yhteisön, identiteetin, merkityksen ja käytännön. Tällainen 
opetus pyrkii juuri demokraattiseen kommunikatiiviseen toimintaan (Huttunen 2009, 
11–12) ja voi johtaa Mezirowin (1995, 25–26) kuvaamaan kommunikatiiviseen oppimi-
seen, joka ei ole suoritusten oppimista, vaan merkitysten oppimista. 
Kirjassaan Making learning Whole Perkins (2009) vertaa kokonaisuuksien oppimista 
peliin. Hän listaa seitsemän kokonaisuuksien oppimiseen liittyvää periaatetta, joista 
keskeisin periaate on pelata koko peli (Play the whole game). Formaali kouluopetus on 
usein sirpaleista, eikä oppilaalle synny käsitystä siitä, miten eri osat liittyvät toisiin-
sa. Toisena periaatteena on tehdä pelistä pelaamisen arvoinen (Make the Game worth 
playing) Tavoitteena on, että opetus tempaa oppijat mukaan. Perinteinen kouluopetus 
ei välttämättä tunnu oppilaasta mielekkäältä, sillä asioita päntätään usein vain sen 
vuoksi, että ne pitää osata kokeessa. Kolmas periaate (Work on the Hard Parts) koros-
taa vaikeampien ja vaativampien osien harjoittelua. Perinteinen kouluopetus sisältää 
paljon tällaista harjoitusta, mutta ei välttämättä suuntaa sitä yksilöllisten tarpeiden 
mukaan. Neljännen periaatteen (Play out of Town) taustalla on se ajatus, että emme 
opettele asioita koulua vaan elämää varten. Tavoitteena on, että oppisimme sovelta-
maan oppimaamme eri yhteyksissä. Viidentenä periaatteena Perkins mainitsee piilo-
tetun pelin paljastamisen (Uncover the Hidding Game). Monimutkaiset ja haasteelliset 
aktiviteetit kätkevät sisälleen paljon sellaista, mikä ei tule heti ilmi, mutta mikä pitäisi 
tuntea, jotta asian ymmärtäisi syvällisesti. Kuudes periaate on tiimioppiminen (Learn 
from the team and the other teams). Ympäröivässä yhteiskunnassa inhimillinen toimin-
ta kiinnittyy yhteistyön varaan, kun sen sijaan koulussa oppilaita kehotetaan usein 
huolehtimaan vain omista tehtävistään. Viimeisenä ja kokoavana periaatteena on op-
pimaan oppiminen. Se sisältää muun muassa mielenkiinnon suuntaamisen, motivoin-
nin, ajoituksen ja uuden asian liittämisen aikaisemmin opittuun. (Perkins 2009, 8–21.)
Sekä Beanen että Perkinsin esittämät opetuksen eheyttämisen periaatteet tähtää-
vät oppilasta eheyttävään kokonaisvaltaiseen oppimiseen. Kohosen (1993, 68) mukaan 
kokonaisvaltainen oppiminen on kokemuksellista ja merkityksellistä. Oppiminen on 
sisältä päin ohjautuvaa ja sen tavoitteena on tietoisuuden lisääntyminen itsestä, op-
pimisprosessista ja oppimistehtävän sisällöstä ja rakenteesta. Oppija on siinä koko-
naisvaltaisessa dialogissa suhteessa todellisuuteen.
Kokonaisvaltaiseen oppimiseen tähtää myös Åhlbergin (1996) kuvaama eheyt-
tävä kasvatus. Åhlbergin lähestymistavassa tarkastellaan samaan aikaan sekä sys-
teemiä kokonaisuutena että sen relevantteja osia sekä sitä, miten nämä osat liittyvät 
toisiinsa. Integraatio merkitsee eheän kokonaisuuden muodostamista ja eheytymis-
tä. Jokainen on vastuussa oppimisestaan, ajattelustaan sekä toiminnastaan ja raken-
taa omaa integroivaa teoriaansa. Åhlberg kutsuu kehittelemäänsä teoriaa eheyttävän 
kasvatuksen teoriaksi, jossa etsitään viisautta ja syvempää syy- ja seuraussuhteiden 
ymmärtämistä. Viisaus edellyttää tietoa, kokemuksia ja reflektiota. (Åhlberg 1996, 92; 
Åhlberg 1998, 17–20). Eheyttävä kasvatus tähtää korkealaatuiseen oppimiseen, jonka 
indikaattoreita ovat rakentava kriittinen ajattelu, luova ongelmanratkaisu sekä toi-
minta hyvän elämän ja ympäristön puolesta (Åhlberg, 1996, 96).
Hooksin (2007) kuvaama osallistava pedagogiikka on esimerkki kokonaisvaltaises-
ta kasvatuksesta, joka voimaannuttaa ja vapauttaa sekä oppilaat että opettajan oppi-
maan. Hooksin mukaan osallistava pedagogiikka on opetustapa, jossa sekä oppilailla 
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että opettajilla on mahdollisuus innostua oppimisesta ja tuntea oppimisen iloa. (hooks 
2007, 295.) Osallistava pedagogiikka ei ole vain tiedon jakamista, vaan se on kokonais-
valtaista kasvatusta. Opetuksessa kunnioitetaan oppilaan näkemyksiä ja kohdataan 
hänet yksilönä. Osallistavassa kasvatuksessa otetaan huomioon se, että oppilas ha-
luaa kokea tiedon itselleen merkitykselliseksi. Tällainen vapauttava kasvatus ohjaa 
oppilasta kantamaan vastuuta omista valinnoistaan. Kokonaisvaltainen osallistava 
kasvatus ei vapauta vain oppilaita oppimaan, vaan myös opettaja valtautuu ja kasvaa 
sen aikana. Se haastaa opettajan panemaan itsensä likoon ja olemaan läsnä kokonai-
sena ihmisenä opetustilanteessa. (hooks 2007, 41–53.)
Oppimiskeskeistä pedagogiikkaa
Edellä esitettiin erilaisia näkökulmia opetuksen eheyttämiseen. Tässä tutkimuk-
sessa opetuksen eheyttämisen tavoitteena on opetussuunnitelman päätavoitteen 
mukaisesti edistää oppilaan harmonista kokonaiskehitystä. Opettamista tulisi tar-
kastella nimenomaan oppimisen näkökulmasta. Väisänen (2000, 34–60) käsittelee 
artikkelissaan oppimiskeskeisen pedagogiikan periaatteita. Kasvatusalan kirjalli-
suudesta nousi seitsemän periaatetta, jotka kuvaavat oppimiskeskeistä pedagogiik-
kaa: 1) omaohjauksellinen eli itseohjautuva oppiminen, 2) kumppanuuteen perustuva 
tiedon tuottaminen ja luominen, 3) kokemuksellinen oppiminen, 4) oppimisen kon-
tekstuaalisuus, 5) vuorovaikutuksellinen oppiminen, 6) elinikäinen oppiminen sekä 
7) avoin, joustava ja oppimiskeskeisen arviointi. Nämä samat periaatteet ovat myös 
tämän osallistavan toimintatutkimuksen taustalla, sillä sekä aihekokonaisuuksista 
lähtevä opetuksen eheyttäminen että opettajan ammatillisen kehittymisen edistä-
minen tähtäävät molemmat kokonaisvaltaiseen oppimiseen. 
Tarkastelen seuraavaksi tutkimukseni pääkäsitteitä ja lähtökohtia Väisäsen esittä-
mien oppimiskeskeisen pedagogiikan periaatteiden valossa. Oppilaan itseohjautuvuu-
den lähtökohtana on se, että hän kokee opeteltavan asian itselleen merkitykselliseksi 
(Väisänen 2000). Tämä sama lähtökohta on muun muassa Beanen esittämässä opetuk-
sen eheyttämisessä (Curriculum Integration), jota kuvattiin aikaisemmin tässä luvussa. 
Kumppanuuteen perustuva tiedon tuottaminen ja luominen viittaa opettajan ja oppijan 
jaettuun vastuuseen oppimisprosessissa, jossa molemmat ovat subjekteja (Väisänen 
2000). Kommunikatiivinen oppiminen ja osallistava toimintatutkimus rakentuvat juuri 
tämän periaatteen varaan. Kommunikatiivinen toiminta, Wengerin sosiaalinen op-
pimisteoria ja sosiaalinen konstruktionismi edustavat tiedonkäsitykseltään kumppa-
nuuteen perustuvaa tiedon tuottamista ja luomista. Myös projektioppimisessa pyri-
tään usein tuottamaan tietoa yhdessä. 
Väisänen (2000) näkee yhteyden kokemuksellisen oppimisen ja konstruktivistisen 
oppimisnäkemyksen välillä, joita molempia yhdistää Deweyn käsitys oppimisesta. 
Deweyn käsitykset oppimisesta ja kasvatuksesta sekä hänen toimintansa käytännös-
sä ovat olleet innoituksen lähteenä tässä tutkimuksessa. Kokemuksellinen oppiminen 
korostuu opetuksen eheyttämisessä, jossa opeteltava asia pyritään liittämään oppijan 
aiempiin kokemuksiin. Kokemus voi myös käynnistää uuden oppimisprosessin, jonka 
tuloksena parhaimmillaan on hermeneuttinen kokemus; uuden merkityksen ja tul-
kinnan syntyminen kohteesta (ks. hermeneuttinen kehä/spiraali). Kokemuksellinen 
oppiminen liittyy tähän osallistavaan toimintatutkimukseemme myös siten, että opet-
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tajien kokemukset opetuksesta ja oppimisesta ovat reflektoinnin kohteena ja muodos-
tavat tärkeimmän tutkimusaineiston. 
Oppimisen kontekstuaalisuuteen liittyy erityisesti fyysinen ja henkinen oppimis-
ympäristö (Väisänen 2000). Kasvatus ja opetus ovat sidoksissa aikaan ja paikkaan. 
Kasvatuksen historiallis-yhteiskunnallisen kontekstin ymmärtäminen on tämän tut-
kimuksen keskeinen lähtökohta. Oppimisen kontekstuaalisuus ilmenee tutkimukses-
sani monella tapaa: Aihekokonaisuudet edustavat yhteiskunnallisia ilmiöitä, joiden 
käsittelyn kautta koulu voidaan yhdistää sitä ympäröivään maailmaan. Opettajan 
ammatillista kehittymistä voidaan ymmärtää vain ottamalla huomioon kontekstu-
aaliset tekijät (Kelchtermans 2004), ja opetuksen eheyttämisessä keskeistä on luoda 
oppimisympäristö, joka edistää kokonaisvaltaista oppimista. 
Osallistava toimintatutkimuksemme perustuu vuorovaikutukselliseen oppimiseen: 
kokemusten jakamiseen ja tiedon rakentamiseen yhdessä. Wengerin (1998) sosiaalisen 
oppimisen teorian ensimmäinen premissi on se, että keskeistä oppimisessa on ottaa 
huomioon se, että olemme sosiaalisia olentoja. Aikaisemmin esitelty hooksin (2007) 
osallistava kasvatus on myös esimerkki kokonaisvaltaisesta kasvatuksesta, joka pe-
rustuu vuorovaikutukselliseen oppimiseen. 
Elinikäisen oppimisen periaate on opettajan jatkuvan ammatillisen kehittymisen 
taustalla ja siihen tähdätään tässä osallistavassa toimintatutkimuksessa. Hollon (1927, 
78) mukaan ihminen ei tule koskaan valmiiksi, vaan myös kasvattajan tulee koko 
ajan kehittyä. 
Avoin, joustava ja oppimiskeskeisen arviointi merkitsee luopumista kontrolloivasta 
arvioinnista (Väisänen 2000). Kontrolloiva arviointi liittyy suorituskeskeiseen stra-
tegiseen toimintaan (Habermas 1984), josta opetusta tässä tutkimuksessa pyritään 
vapauttamaan. Konstruktivistisen näkökulman mukaan arvioinnin tulisi kohdistua 
prosessiin, oppilaan toimintaan ja siihen, millaisia merkityksiä hän rakentaa tilan-
teesta (Väisänen 2000). Mezirowin (1995, 25) mukaan kommunikatiivinen oppiminen 
on merkitysten oppimista. Juuri siihen tähtää myös opetuksen eheyttäminen. 
Yhteenvetona voidaan todeta, että sekä opetuksen eheyttäminen että opettajan 
ammatillisen kasvun tukeminen ovat molemmat oppimiskeskeistä toimintaa, joita 
arvioidaan sillä perusteella, mikä merkitys niillä on oppijalle. Oppimiskeskeisen pe-
dagogiikan periaatteet kokoavat hyvin yhteen sen, mitä opetuksen eheyttäminen ja 
opettajan ammatillinen kehittyminen voivat parhaimmillaan merkitä. 
3. 2 O PE T U K S E N E H E Y T TÄ M I S E N J U U R E T
Eheyttämisen juuret ovat jo Herbartin (1776–1841) luomassa ensimmäisessä peda-
gogisessa kokonaisteoriassa. Herbart pyrki kasvattamaan hyviä ihmisiä. Eettisellä 
ja moraalisella kasvatuksella oli keskeinen asema hänen ajattelussaan. Herbart ja-
koi tiedon alueen kahteen ryhmään. Hänen mukaansa oli olemassa tieto, joka si-
sälsi kokemusperäisen ja tosiasiallisen tiedon sekä teoreettiset ideat, ja toisaalta oli 
olemassa eettisiä intressejä, jotka käsittivät henkilökohtaisen vakaumuksen, toisista 
välittämisen sekä pyrkimykset hyväntekeväisyyteen, oikeudenmukaisuuteen ja ta-
sa-arvoon. Herbart halusi lisätä näiden kahden ryhmän integrointia koulussa. (Ropo 
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& Autio 2004, 239–240.) Herbart oivalsi myös sen, kuinka ainejakoinen opetus ”pirs-
toaa lapsen kokemuskentän” ja suositteli siksi opetuksen jaksotusta ja rinnastusta 
(Lahdes 1982, 109).
Koulu kohtasi teollistumisen tuomat haasteet 1800-luvun loppupuolella Amerikassa, 
ja opetussuunnitelmassa alettiin silloin painottaa oppilaiden valmistamista teollistu-
van yhteiskunnan tarpeisiin. Samoihin aikoihin kasvoi myös kiinnostus lasta itseään 
kohtaan ja lapsikeskeinen rousseaulainen ajattelu sai kannatusta. Kolmas reformiliike 
liittyi demokratian kehittämiseen sekä sosiaalisen ja taloudellisen epäoikeudenmu-
kaisuuden lievittämiseen. Opetusta pyrittiin kytkemään yhteiskunnallisiin aiheisiin 
ja kysymyksiin. Vaikka nämä kolme liikettä olivat lähtökohdiltaan erilaisia, eheytti-
vät ne kaikki osaltaan opetussuunnitelmaa. Akateemisten ja ammatillisten taitojen 
integroiminen ja soveltaminen ympäröivään maailmaan oli yhteiskunnalliselle kehit-
tymiselle tarpeellista. Lapsilähtöinen ajattelu edisti projektikeskeistä oppimista sekä 
oppilaan persoonallisuuden eheytymistä. Opetuksen yhteistoiminnallinen suunnittelu 
sekä tiedon integrointi yhteiskunnallisten ongelmien käsittelyyn tarjosivat demokra-
tiakasvatukselle käytännöllisen opetusohjelman. (Beane 1997, 20–22.)
Varsinaisena eheyttävän opetuksen uranuurtajana voidaan kuitenkin pitää John 
Deweytä, joka näki koulun pienoisyhteiskuntana, jossa opittiin mielekkään työsken-
telyn kautta (Learning by doing). Näin koulusta tuli paikka, jossa opittiin elämää var-
ten (Dewey 1943, 18.) Opetuksen lähtökohtana olivat neljä lapsen perusviettymystä 
(instinct), jotka ovat sosiaalinen viettymys, joka ilmenee keskustelussa ja viestinäs-
sä; viettymys tekemiseen ja rakentamiseen; viettymys tutkimiseen ja keksimiseen 
sekä viettymys taiteelliseen ilmaisuun. (Dewey 1943, 43–47.) Opetuksen eheyttämi-
seen Deweyllä oli selkeä ohje: ”Asettakaa koulu yhteyteen elämän kanssa, niin kaik-
ki oppiaineet joutuvat pakostakin vuorovaikutukseen keskenään” (Dewey 1943, 91).
Dewey kuvasi oppimista jatkuvana spiraalina (Dewey 1938, 74–79). Kasvuprosessilla 
ei ole päätepistettä, vaan kasvu itsessään on tavoite. Tälle prosessille on ominaista sen 
elävyys: se muuttuu, järjestäytyy ja rakentuu uudelleen koko ajan. (Dewey 1966, 50.) 
Kasvuun liittyvä joustavuuden käsite (plasticity) tarkoittaa kykyä oppia kokemuksis-
ta (Dewey 1966, 44). Deweyn näkemys oppimisprosessista on aikaisemmin esitetyn 
ymmärryksen rakentumista kuvaavan hermeneuttisen spiraalin sekä konstruktivis-
tisen oppimiskäsityksen kaltainen.
Deweyn mukaan opetuksessa piti ottaa huomioon oppijan lähtötaso sekä ne koke-
mukset, joita hänellä jo ennestään on käsiteltävästä asiasta. Tätä kautta herää oppi-
jan aktiivinen halu tutkia. Tilanteesta tulee väline ymmärtää ja käsitellä seuraavaa 
tilannetta. Kokemus (experience) oli Deweyn käyttämistä käsitteistä keskeisimpiä. 
Tahto ja tarkoitus ohjaavat kokemuksen syntymistä. Jatkuvuuden periaatteen (prin-
ciple of continuity) mukaan jokaisella kokemuksella on liikkeelle paneva voimansa, 
jonka arvoa voidaan arvioida sen perusteella, mihin se johtaa. Kokemuksen mielek-
kyys on tärkeää oppimiselle. Perinteinen kasvatus ei välttämättä ota huomioon kasva-
van subjektiivisia lähtökohtia, mikä johtaa pirstaleiseen maailmankuvaan, jossa osat 
eivät liity toisiinsa. Eheytyneen maailmankuvan ja persoonallisuuden muodostumi-
nen edellyttävät sitä, että oppimiskokemukset liittyvät toisiinsa. (Dewey 1938, 39–49.)
Deweyn kanssa samansuuntaisia ajatuksia esitti hänen aikalaisensa Hollo (1927). 
Dewey ja Hollo käyttivät oppimisen ja opettamisen sijasta enemmän käsitteitä kasvu 
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ja kasvatus. Tämä kuvastaa nähdäkseni kokonaisvaltaisempaa näkemystä. Molemmat 
olivat myös lapsilähtöisiä. He ymmärsivät kasvun ja kasvatuksen kokonaisvaltai-
sena, elävänä ja dynaamisena prosessina, joka tapahtuu vuorovaikutussuhteessa. 
Hollo puhui kasvatustapahtumasta. Kasvatettava tuli nähdä aluksi vain kasvavana. 
Toiminnallisuus oli Hollon käyttämistä käsitteitä keskeisimpiä. Hollo ei tarkoittanut 
toiminnallisuudella vain ulkoista toiminnallisuutta, vaan myös sisäistä toiminnal-
lisuutta: sielullisen elämän virkeäliikkeisyyttä. Hollo vastusti individuaalista käsitys-
tä, jonka mukaan jokainen yksilö suorittaisi kasvamistyön itsenäisesti omin voimin. 
Vaikka joskus näyttäisikin siltä, että lapsi oppii asioita kuin itsestään ilman ohjaus-
ta, hän oppii ne kuitenkin aina jonkin sosiaalisen ryhmän jäsenenä. Kasvattaminen 
oli Hollon mukaan kasvamaan saattamista (Hollo 1927, 53–68), ja kasvatus tähtäsi 
koko ihmisen kasvattamiseen (Hollo 1927, 100). Kasvatuksessa tuli kiinnittää huomio 
erityisesti tiedollisen ja toiminnallisen elämän yhteen liittämiseen (Hollo 1927, 70). 
”Kasvatuksen teorian on paras pyrkiä näkemään kasvava ihminen sellaisena kuin 
hän todellisuudessa on; askartelevana, tiedollista uteliaisuutta alinomaa tyydyttävä-
nä omalaatuisena olentona”(Hollo, 1927, 74).
Eurooppalaisen kokonaisopetuksen luojana pidetään saksalaista Berthold Ottoa 
(1859–1933) (Kyröläinen 1994, 29). Otton opetuksessa otettiin huomioon lapsen luon-
tainen kiinnostus ympäristöä kohtaan. Opetus edusti vapaata kokonaisopetusta, jossa 
lähtökohtana olivat oppilaiden omat elämykset ja elämäntilanteet. (Viljanen 1976, 103.)
Suomessa opetuksen merkittävimmäksi eheyttäjäksi nousi Aukusti Salo, joka oli 
saanut vaikutteita sekä saksalaisesta pedagogiikasta että Deweyn ajattelusta. Salon 
kokonaisopetus oli sidottua ja korosti etukäteissuunnittelua. Opetettavaa asiaa käsi-
teltiin samanaikaisesti eri oppiaineissa niin, että oppiaineiden rajat hämärtyivät tai 
katosivat. Vuorovaikutuksen eli korrelaation periaatteen mukaisesti jokainen oppiai-
nes liitettiin edellisen jatkoksi. (Salo 1946.) Läpäiseväksi eheyttämisperiaatteeksi Salo 
valitsi kotiseudun elämänpiirit (Kauranne 1994, 164). Sotavuodet ja Salon kuolema hei-
kensivät kokonaisopetuksen asemaa (Raatikainen 1990, 24). Sodan jälkeen opetuksen 
eheyttämispyrkimykset ovat sisältyneet lähinnä opetussuunnitelmiin (Rinne 1984).
Peruskoulun opetussuunnitelma (1970) korosti holistista opetussuunnitelmaideaa 
sekä eettisten ja sosiaalisten tavoitteiden merkitystä kaikissa oppiaineissa ns. läpäi-
sevinä tavoitteina. POPS 1:n-komitean mukaan jäsentynyt tietovarasto olisi helpompi 
omaksua, jos ensin hahmotetaan laaja kokonaisuus, jota sitten eritellään pienempiin 
osa-alueisiin, kuin jos yritettäisiin myöhemmin liittää eri osa-alueita kokonaisuuk-
siksi. Eheyttämispyrkimykset tähtäsivät suoraan opetussuunnitelman päätavoittee-
seen: oppilaan harmonisen kokonaiskehityksen edistämiseen. Tavoitteet koskivat 
useita oppiaineita ja tarkoituksena oli laajempien kokonaisuuksien muodostaminen 
ajattelun avulla eikä vain ulkoa muistamalla. Opitut asiat oli tarkoitus ottaa käyttöön 
erilaisissa elämäntilanteissa ja ongelmanratkaisutilanteissa. POPS 1 korosti sekä ho-
risontaalista että vertikaalista integraatiota. Komitea piti välttämättömänä, että mah-
dollisimman pian päästäisiin integroituihin laajempiin oppikokonaisuuksiin ja siten 
myös nykyistä harvempiin oppiaineisiin. Nämä pyrkimykset eheyttää opetusta jäivät 
kuitenkin keskeneräisiksi. (Rinne 1984, 264–269.)
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3. 3 O PE T U K S E N E H E Y T TÄ M I S E N E T UJA , E D E L LY T Y K S I Ä , 
E S T E I TÄ JA H A A S T E I TA
Opetuksen eheyttämisen tarpeellisuutta on perusteltu sillä, että lapsen tapa havain-
noida ympäristöä on kokonaisvaltainen ja että monet jokapäiväisen elämän ilmiöt 
ja ongelmat ylittävät oppiainerajat. Myös tietyt tiedon- ja taidonalat ovat sidoksis-
sa toisiinsa, kuten esimerkiksi historia ja maantieto. Lisäksi opetuksen eheyttämi-
nen tukee oppilaan kokonaispersoonallisuuden kehittymistä, helpottaa uuden asi-
an oppimista, mielessä säilymistä ja soveltamista sekä voi johtaa laaja-alaiseen ja 
syvälliseen oppimiseen. (Lahdes 1982, 108; Lahdes 1997, 211–212.) Dillon perustelee 
oppiaineiden ja tieteiden integroimistarpeita kestävän tulevaisuuden näkökulmas-
ta. Aikamme suuret ja kompleksiset kysymykset eivät noudata oppiainerajoja, vaan 
vaativat ajattelua, joka on laajempaa ja yleisempää. Oppiaineiden rajat ylittävä työs-
kentely vaatii Dillonin mukaan ”juuriin menevää”(rhizomic) ajattelua tiedon organi-
soinnissa. (Dillon 2006, 262.) 
Esittelen seuraavaksi sekä kotimaisia että ulkomaalaisia tutkimuksia, joissa on 
tarkasteltu opetuksen eheyttäminen etuja, esteitä ja edellytyksiä. Käsittelen ensin 
opetuksen eheyttämisen etuja ja edellytyksiä sekä ala- että yläkoulun näkökulmasta 
ja sen jälkeen tutkimuksissa ilmenneitä opetuksen eheyttämisen esteitä, haasteita ja 
kriittisiä näkökulmia. 
Etuja ja edellytyksiä 
Broughin 2012 osallistavassa toimintatutkimuksessa tähdättiin demokratian pe-
riaatteiden edistämiseen eheyttämällä 5–12-vuotiaiden oppilaiden opetusta. 
Opetuksen eheyttäminen sai usein alkunsa jostakin oppilaan koulupäivään liitty-
västä kokemuksesta tai ongelmasta ja edusti siten oppiainerajat ylittävää vapaata 
kokonaisopetusta (ks. Lahdes, 1982; Klein 2006). Pyrkimys demokratian edistämi-
seen vahvisti oppilaan ja opettajan välistä suhdetta ja loi pohjan opetuksen yh-
teissuunnittelulle. Mitä enemmän oppilaat osallistuivat teemojen suunnitteluun, 
sitä motivoituneempia, sitoutuneempia ja itseohjautuvampia he olivat. He oppivat 
soveltamaan oppimaansa, kehittyivät ongelmaratkaisutaidoissa, suullisessa esi-
tyksessä sekä kyvyssä tehdä päätöksiä. Broughin tutkimuksen johtopäätös on, että 
lapsilähtöinen opetuksen eheyttäminen kehittää sosiaalisia taitoja ja nostaa lap-
sen äänen kuuluviin. Broughin kanssa samansuuntaisia tuloksia opetuksen eheyt-
tämisen eduista on saatu myös kotimaisissa Kyröläisen (1994), Niemen (2009) ja 
Liljeströmin (2013) tutkimuksissa.
Kyröläisen (1994) tutkimuksessa tarkasteltiin eheyttävää opetusta suhteessa alku-
opetuksen sosiaalis-emotionaalisiin tavoitteisiin. Eheyttävän opetuksen didaktinen 
kokeilu toteutettiin Turun normaalikoulussa luokilla 1–2 opetusharjoittelun yhteydes-
sä. Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan olettaa, että eheytetty opetus edistää 
oppilaan sosiaalisia taitoja ja vähentää kouluahdistuneisuutta. Eheytetyn opetuksen 
ryhmässä oppilaat asennoituivat kouluun selkeästi myönteisemmin ja heidän minä-
kuvansa oli positiivisempi kuin vertailuryhmän oppilailla. Myös luetun ymmärtämi-
nen, ongelmaratkaisutaidot ja käsitteiden hallinta olivat koeryhmässä vertailuryhmää 
parempia. (Kyröläinen 1994.)
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Niemen (2009) väitöskirja käsittelee ympäristölähtöisen terveyskasvatuspedago-
giikan kehittämistä. Tämä omaa työtänsä tutkiva opettaja kuvailee, kuinka hänen 
työnsä opettajana, ja sitä kautta myös toimintatutkimuksensa, perustuvat horisontaa-
liseen eheyttämiseen, jossa terveystiedon sisältöjä opiskellaan oppiainerajoja ylittä-
vällä tavalla. Niemi korostaa opetuksen suunnittelun merkitystä. Hän pyrkii siihen, 
että kaikki opetuskokonaisuudet tukevat aihekokonaisuuksien teemoja. Luokassa to-
teutetaan yksi projekti kerrallaan ja opiskelussa korostuu toiminnallisuus. Oppilaat 
osallistuvat toiminnan suunnitteluun, tavoitteiden laatimiseen ja arviointiin. Myös 
vanhemmat saavat etukäteen tietoa lukuvuoden opetuskokonaisuuksista ja ovat ak-
tiivisesti mukana myös niiden toteuttamisessa. Niemen mukaan oppilaiden ja van-
hempien osallistuminen opetuksen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin lisää 
yhteisöllisyyden tunnetta niin oppilaiden kesken kuin myös koulun ja kodin välillä. 
Opetuksen perustana ollut projektioppiminen motivoi oppilaita, lisäsi yhteisöllisyyt-
tä ja osallisuutta sekä haastoi luoviin ongelmanratkaisuihin. 
Liljeströmin (2013) kuvaa artikkelissaan jääkausiprojektia, joka on osa laajempaa 
design-tutkimusta. Jääkausiprojektissa (2005) vanhemmille oppilaille annettiin avoi-
meksi oppimistehtäväksi suunnitella ja toteuttaa opetuskokonaisuus nuoremmille op-
pilaille. Projektille luotiin keskusteluympäristö, jossa aihealueen asiantuntijat vas-
tasivat oppijoiden kysymyksiin ja kommentoivat heidän tulkintojaan. Mobiililaitteet 
ohjasivat oppilaita tutkimaan jääkauden ilmiöitä aidossa ympäristössä. Tavoitteena oli 
vastata kysymyksiin: Millaista oppimista projektissa saavutetaan? Miten oppijoiden 
osaaminen ja ymmärrys kehittyvät? ja Millaisia luonnontieteelliseen oppimiseen liit-
tyviä prosesseja, aktiviteetteja ja käytäntöjä projektissa tulee esille? Oppimisprojektin 
aikana siihen osallistuneiden henkilöiden roolit oppijoina ja asiantuntijoina vaihte-
livat ja sekoittuivat. Projekti haastoi oppijat selittämään jääkausi-ilmiötä ja luomaan 
korkeatasoista käsitteellistä ja fyysistä mallia oppimiskohteesta. Oppijoiden luottamus 
omiin kykyihinsä paransi oppimistuloksia. Projekti osoitti, että avoin oppimistehtä-
vä, teknologiset työkalut ja muut tarvittavat resurssit sekä kollaboratiivinen tutkiva 
oppiminen luonnollisessa ympäristössä ja heterogeenisissä ryhmissä tekivät mahdol-
liseksi kokonaisvaltaisen oppimisen. (Liljeström 2013.)
Heidi Karvinen pyrki väitöskirjassaan (2003) selvittämään, millainen ilmiö ope-
tuksen eheyttäminen on ja mitkä ovat sen toimintaedellytyksiä. Hän tutki omaa työ-
tään ja käsitteli tutkimuksessaan kuvataidetta osana eheyttämistä peruskoulun ala-
luokilla. Karvisen mukaan opetuskokonaisuuksien käsittely on yhteydessä seitsemään 
kategoriaan: tilaan, resursseihin, aiheen käsittelytapaan, laajuuteen ja kestoon, ope-
tusjärjestelyihin, työskentelymuotoon ja ilmapiiriin.
Yläkoulun puolella toteutettuja opetuksen eheyttämiseen tähtääviä tutkimuksia löy-
tyi hieman enemmän. Koska yläkoulun puolella eri oppiaineita opettavat aineenopetta-
jat, vaatii opetuksen eheyttäminen erityisesti opettajien välistä yhteistyötä. Imbimbon 
(2009) mukaan oppiaineiden välisen opetuksen perustana ovat seuraavat osatekijät: 
Toiminnan tavoitteiden, odotusten ja rutiinien sekä niitä ohjaavien periaatteiden ja filo-
sofian pitää olla kaikkien koulussa työskentelevien tiedossa; Koulun ilmapiirin pitää olla 
turvallinen ja kanssaihmisiä arvostava; Opetusta kehitetään aktiivisesti oppiaineiden 
välisen työskentelyn kautta; Yhteiseen suunnitteluun varataan aikaa; Opettajat toimi-
vat toiminnan ohjaajina ja edistäjinä ja Opetukseen on riittävät materiaalit ja välineet. 
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Imbimbo ja Knopf (2009) esittelevät julkaisussaan Curriculum integration kolmen 
newyorkilaisen yläkoulun opetuskokonaisuuksia, joissa yhdistyi kaksi tai useampi 
oppiaine. Kokonaisuuksien opiskelussa pyrittiin käsittelemään todellisen maailman 
ilmiöitä ja saavuttamaan näin parempi ymmärrys aiheesta, kuin mitä on mahdol-
lista saavuttaa oppiainejakoisessa opetuksessa. Oppiaineita integroivan opetuksen 
katsottiin myös edistävän aikuisena tarvittavien kansalaistaitojen ja elämisen taito-
jen oppimista. 
Alleman ja Brophy (1994) tarkastelevat artikkelissaan mahdollisuuksia laajentaa 
yhteiskunnallisten oppiaineiden opiskelua koulun ulkopuolelle sitä ympäröivään yh-
teiskuntaan. He pitävät tarpeellisena yhdistää yhteiskunnallisten oppiaineiden tun-
neilla opitut käsitteet koulun ulkopuoliseen elämään, jolloin käsitteistä tulee opiske-
lijoille merkityksellisiä. Allemanin ja Brophyn tutkimuksessa koulun ulkopuolinen 
maailma toimi sekä tutkimuskohteena että oppimisympäristönä. Oppilaita ohjattiin 
myös keskustelemaan vanhempiensa kanssa siitä, mitä he olivat oppineet koulussa. 
Näin tarjottiin luonteva tilaisuus sukupolvien väliseen vuorovaikutukseen sekä oh-
jattiin oppilaita ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan ja ymmärtämään, että op-
piminen on elinikäistä. (Alleman & Brophy 1994.)
Brubacherin, Casen ja Reaganin (1994) tapaustutkimus Claremontin koulusta osoit-
ti, kuinka yksittäisetkin opettajat voivat eheyttää opetusta ja muuttaa sitä oppilas-
lähtöisemmäksi, vaikka koulun opettajakunnan yleinen asenne opetusta uudistaviin 
hankkeisiin olisi kielteinen ja torjuva. 
Monet Claremontin koulun oppilaista olivat vaarassa syrjäytyä. He olivat kotoisin 
perheistä, joissa oli työttömyyttä ja taloudellisia vaikeuksia. Myös oppilaiden kielellinen 
ja rodullinen kirjo oli laaja. Oppimistulokset olivat heikkoja eivätkä oppilaat olleet mo-
tivoituneita koulunkäyntiin. Useimmat koulun opettajista pitivät oppilaita hankalina: 
käytöshäiriöisinä ja oppimiskyvyttöminä. Sen sijaan yhteiskunnallisten aineiden opet-
taja Rita ja englannin aineenopettaja Jack olivat huolestuneita oppilaiden syrjäytymi-
sestä ja halusivat tehdä jotain ehkäistäkseen sitä. (Brubacher, Case & Reagan 1994, 58.)
Rita ja Jack osallistuivatkin yliopiston hankkeeseen, jossa tutustuttiin oppiaineita 
integroivaan teematyöskentelyyn sekä opettajien tiimityöskentelyyn pienissä ryhmis-
sä. He toivoivat oman koulunsa lähtevän mukaan hankkeeseen, mutta heidän kolle-
gansa suhtautuivat torjuvasti oppiaineiden väliseen työskentelyyn eivätkä halunneet 
osallistua toimintaan. Rita ja Jack olivat pettyneitä, mutta alkoivat kuitenkin toteuttaa 
teematyöskentelyä edes pienemmässä mittakaavassa. He suunnittelivat yhdessä ai-
hepiirejä, jotka olivat oppilaille mielekkäitä ja ajankohtaisia ja käyttivät opetuksessa 
useimmiten oppikirjojen sijasta muuta materiaalia: sanomalehtiä, romaaneja, runoja, 
raportteja, elokuvia, ja historiallisia dokumentteja. Tämä johti tutkivaan oppimiseen. 
Oppilaat motivoituivat työskentelystä ja ehdottivat oma-aloitteisesti, kuinka voisivat 
tutkia ja opiskella yhteiskunnallisia teemoja esimerkiksi haastattelemalla, videoimalla 
ja vierailemalla kirjastossa ja museossa. Opettajat antoivat heille tilaisuuden toteut-
taa projektejaan. Vaikka tämä kaikki lisäsikin opetuksen suunnittelutyötä, toiminta 
oli oppilaita osallistavaa ja siksi palkitsevaa ja vaivan arvoista. (Brubacher, Case & 
Reagan 1994, 59–60.)
Lamin ym. (2013) opetuksen eheyttämistä käsittelevässä yläkoulun opettajille 
suunnatussa tapaustutkimuksessa (N = 11) pyrittiin selvittämään, kuinka opettajat 
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käsittävät opetuksen eheyttämisen ja kuinka he toteuttavat sitä käytännössä sekä 
mitkä ovat opetuksen eheyttämisen etuja ja esteitä. Opettajien käsitykset opetuksen 
eheyttämisestä eivät täysin vastanneet tutkimuskirjallisuudessa esiteltyjä opetuksen 
eheyttämisen malleja. Neljä opettajaa (4/11) eheytti opetusta siten, että he käsittelivät 
ympäröivästä maailmasta nousseita teemoja (ns. läpäisyaiheet) eri oppiaineiden si-
sällä siten, että opetuksen suunnittelun ja toteuttamisen lähtökohtana olivat erillisten 
oppiaineiden tieto- ja taitotavoitteet (multidiciplinary approach). Muut opettajat (7/11) 
eheyttivät opetusta oppiaineiden välisen integraation avulla siten, että tiettyä teemaa 
käsiteltiin samaan aikaan eri oppiaineiden näkökulmasta (ks. rinnastaminen: Lahdes 
1982). Keskeistä oli teematyöskentely ja tutkiva oppiminen. Useimmat opettajista käsit-
tivätkin opetuksen eheyttämisen juuri tällaisena oppiaineiden välisenä integraationa 
(interdisiplinary approach), jonka etuna katsottiin olevan se, että oppilaiden ymmärrys 
aiheesta syvenee ja laajenee. Oppiainerajat ylittävä opetuksen eheyttäminen (trans-
diciplinary approach), jossa opetus rakentuu oppilaiden kiinnostuksen kohteiden ja 
kysymysten varaan, oli opettajien mukaan harvinaista eikä sitä esiintynyt tässä tut-
kimuksessa. Kaikissa tapauksissa opetuksen eheyttäminen johti siihen, että käsitel-
tiin todellisen maailman ongelmia, jolloin oppilaiden kiinnostus opetettaviin aiheisiin 
lisääntyi. Opetuksen eheyttämisen etuna nähtiin erityisesti oppilaiden sitoutumisen 
ja osallisuuden lisääntyminen. (Emt., 29.) Lisäksi etuna mainittiin yhteishenki, joka 
kasvoi opettajien tiimityöskentelyn myötä. Ristiriitaisena opettajat kokivat sen, ettei 
opetuksen eheyttäminen heidän mielestään edistänyt testeihin valmistautumista. Ne 
kaksi tutkimukseen osallistunutta opettajaa, jotka näkivät opetuksen eheyttämisen 
välineenä myös testeihin valmistautumiseen, ymmärsivät muutenkin opetuksen eheyt-
tämisen laajempia ja kokonaisvaltaisempia vaikutuksia. Heidän mukaansa opetuksen 
eheyttämisellä voitiin voittaa monia vaikeuksia. He olivat muun muassa havainneet, 
että opetuksen eheyttäminen oli parantanut erityisesti ”haasteellisissa” olosuhteissa 
kasvaneiden oppilaiden testituloksia. (Lam ym. 2013, 30–31.)
Edellä kuvatut opetuksen eheyttämiseen liittyvät tapaustutkimukset nostavat esiin 
opetuksen eheyttämistä puoltavia asioita. Niiden perusteella voidaan sanoa, että ope-
tuksen eheyttämisen etuja ovat erityisesti oppilaslähtöisyys ja oppimiskeskeisyys. 
Opetuksen eheyttäminen johtaa usein oppilaille merkitykselliseen yhteistoimintaan, 
jolla voidaan lisätä osallisuutta ja ehkäistä syrjäytymistä. Opitaan elämää, eikä vain 
koulua varten (Dewey 1943, 18). 
Haasteita ja esteitä
Parhaimmillaan opetuksen eheyttäminen auttaa oppilasta ymmärtämään ympä-
röivää maailmaa ja itseä paremmin, mutta se ei välttämättä ole aina paras vaihto-
ehto kaikkien aiheiden käsittelyyn. Alleman ja Brophy (1991) tarkastelevat myös 
kriittisesti oppiaineiden integrointia yhteiskunnallisten opintojen (social studies) 
näkökulmasta. Jos oppiaineiden välisestä integroinnista tulee ensisijainen tavoite, 
voi oppiainekohtaisten tavoitteiden saavuttaminen kärsiä. Aikaa saatetaan käyttää 
yhteiskunnallisten oppiaineiden nimissä mukavaan puuhasteluun ja askarteluun, 
jossa ei välttämättä opitakaan ymmärtämään ympäröivän yhteiskunnan toiminnan 
periaatteita tai käsitteitä. Alleman ja Brophy korostavatkin, että oppiaineiden vä-
lisessä työskentelyssä on lähdettävä liikkeelle integroitavien oppiaineiden keskei-
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sistä tavoitteista ja tuettava niiden saavuttamista. Lisäksi myös opiskelijoiden tulee 
olla tietoisia toiminnan päämääristä ja heillä pitää olla tarvittavat tiedolliset ja tai-
dolliset edellytykset aiheen käsittelyyn sekä valmiudet integroivaan työskentelyyn. 
Oppiaineiden välinen integrointi on hyvä vaihtoehto, kun käsiteltävä aihe yhdistyy 
luonnollisella tavalla siihen integroitaviin oppiaineisiin. 
Allemanin ja Brophyn kanssa samansuuntaisia ajatuksia esittää myös Atjonen 
(1992), joka on tarkastellut opetussuunnitelman eheyttämistä eri näkökulmista nel-
jänkymmenen väitteen ja vastaväitteen valossa. Tärkeimmiksi kysymyksiksi Atjonen 
nostaa tiedonkäsitykseen, opetuksen tavoitteellisuuteen, oppiaineiden hyödyllisyyteen 
ja lapsikeskeisyyteen liittyvät kysymykset. Opetuksen eheyttäminen ei saisi johtaa 
vain ”touhupedagogiikkaan”, jossa toiminnan tavoitteet ja merkitys jäävät epäselväksi 
sekä opettajalle että oppilaalle (Atjonen 1992, 73). 
Venville, Rennie ja Wallace (2009) esittävät artikkelissaan sekä ainejakoiseen että 
integroituun lähestymistapaan liittyviä ongelmia ja kysymyksiä, joita opetussuunnitel-
man laatijat ja käyttäjät ovat Australiassa kohdanneet. Australian kansallisen opetus-
suunnitelman laadinnassa on noussut esiin erityisesti kysymys siitä, millaista tietoa 
opetussuunnitelman pitäisi sisältää ja miten tämä tieto tulisi organisoida. Vallitsevista 
opetussuunnitelmista käy ilmi, että kanonisella tiedolla on edelleen vankka asema ja 
että koulupäivä rakentuu usein oppiaineiden varaan. Opetuksessa tähdätään stan-
dardisoitujen testien läpäisemiseen. Tämä johtaa faktatietoa painottavaan käytäntöön 
ja vähentää opiskelijoiden mahdollisuuksia harjoittaa teematyöskentelyä ja tiedon 
soveltamista. On selvää näyttöä siitä, että opiskelijat eivät ole sitoutuneita tällaiseen 
oppiainekeskeiseen opiskeluun. Sen sijaan he olisivat kiinnostuneita käsittelemään 
kompleksisia todellisen maailman kysymyksiä. Mutta nämä ”todellisen maailman” 
kysymykset ovat Ravetzin (2005) mukaan ongelmallisia siksi, että niitä on vaikea 
määritellä, niistä on vaikea esittää varmoja faktoja ja niitä on vaikea opettaa. Lisäksi 
niiden sisällyttäminen yläkoulun opetussuunnitelmaan on kiistanalainen kysymys. 
(Venville, Rennie & Wallace 2009.)
Opetuksen eheyttämien esteet ovat usein rakenteellisia tai koulun toimintakult-
tuuriin ja opettajien asenteisiin liittyviä. Opettajat saattavat myös tuntea taitonsa riit-
tämättömiksi opetuksen eheyttämiseen. Venvillen, Wallacen ja Rennien (2009) mu-
kaan monet tekijät vaikuttavat siihen, mitkä edellytykset opetuksen eheyttämisellä 
on onnistua. Onnistumiseen vaikuttavia tekijöitä ovat opettajien oppiaineenhallinta ja 
pedagogiset taidot, heidän käsityksensä ja uskomuksensa liittyen opettamiseen, sekä 
varsinainen opetuskäytäntö ja kokemukset siitä. Lisäksi opetuksen eheyttämiseen 
vaikuttavat kontekstuaaliset tekijät, kuten hallinnolliset ja koulutuspoliittiset linjave-
dot, opetussuunnitelman suuntaviivat ja asetukset, sekä oppiainejakoiseen työsken-
telyyn perustuva toimintakulttuuri. Vanhemmatkaan eivät välttämättä tue opetuksen 
eheyttämistä. Tutkimukset (Brantlinger & Majd-Jabbari 1998; Kaplan, 1997) osoitta-
vat, että vaikka vanhemmat sanoisivatkin kannattavansa lapsikeskeistä integroitua 
opetusta, heidän vastauksistaan käy ilmi, että he tosiasiassa pitävät perinteistä ope-
tusta parempana vaihtoehtona. Taustalla saattaa vaikuttaa se, että oppiainejakoinen 
tieto on helposti testattavaa, objektiivista ”kovaa” tietoa, jolla on korkeampi akatee-
minen status kuin kokonaisvaltaisemmalla ja subjektiivisemmalla tietämyksellä, jota 
on vaikea testata. (Venville, Wallace & Rennie 2009.)
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Lamin ym. (2009) singaporilaisessa tutkimuksessa ilmeni vastaavia opetuk-
sen eheyttämisen esteitä kuin aikaisemmissakin tutkimuksissa on noussut esiin. 
Opetuksen eheyttämisen esteinä nähtiin puutteellinen oppiaineeseen tai aiheeseen 
liittyvä tietämys ja osaaminen; ajan ja resurssien puute sekä arviointiin liittyvät vai-
keudet. Yhtä opettajaa lukuun ottamatta kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat 
tunsivat aiheeseen liittyvän osaamisensa riittämättömäksi. Jos opettajilla ei ollut ai-
heeseen liittyvää seikkaperäistä osaamista, he kokivat vaikeaksi tunnistaa ne käsit-
teet, joiden varaan opetus tulisi rakentaa. Kaikki opettajat kokivat vaikeaksi löytää 
yhteistä aikaa opetuksen suunnitteluun ja järjestämiseen. Suurimpana esteenä ope-
tuksen eheyttämiselle pidettiin standardisoitujen testien opetukselle asettamia pai-
neita. Opetus pyrittiin järjestämään niin, että sen avulla saavutettaisiin testeissä mi-
tattavaa tietoa eikä opetuksen eheyttämisen nähty välttämättä tukevan tätä tavoitetta. 
Kun puhutaan opetuksen eheyttämisestä, on Beanen (1995) mukaan ehkä kaikkein 
kiistanalaisin kysymys se, mikä on tiedon ja tieteenalojen asema oppiaineita integ-
roitaessa; jäävätkö ne heitteille tai hylätäänkö ne kokonaan. Syvällisessä ja aidossa 
opetuksen eheyttämisessä nähdään kuitenkin tiedonalojen tarpeellisuus ja hyödylli-
syys. Opetuksen eheyttäminen ei saisi olla vain kosmeettista uudelleenjärjestelyä eri 
oppiaineiden välillä, vaan enemminkin siinä pitäisi pohtia, miksi koulu on olemas-
sa ja mihin tietoa voidaan käyttää. Opetuksen eheyttämisen lähtökohtana pitäisi olla 
todellisen elämän ongelmat, jotka koskettavat oppijaa itseään tai häntä ympäröivää 
maailmaa. Kun lähtökohdaksi otetaan tällainen ongelmakeskeinen tutkiva oppiminen, 
tapahtuu kaksi asiaa: Opiskelijoita ohjataan ja rohkaistaan liittämään oppimiskoke-
muksensa merkitystensä kokonaisuuteen (skeemaan), jolloin heidän ymmärryksensä 
omasta itsestään ja ympäröivästä maailmasta laajenee ja syvenee. Toiseksi opiskelijat 
sitoutetaan näin itse hankkimaan ja käyttämään tietoa. (Beane 1995.)
3.4 KO KOAVA A TA R K A S T E LUA O PE T U K S E N E H E Y T TÄ M I S E S TÄ
Hellströmin (2008) mukaan eheyttäminen koulussa voi tähdätä oppilaan persoonan, 
opetuksen tai koulupäivän eheyttämiseen. Tiivistäen voidaan todeta, että opetuk-
sen eheyttämisessä pitäisi pyrkiä toimintaan, joka on oppilaan parhaaksi (Atjonen 
1992, 89). Tavoitteena tulisi olla oppilaslähtöisyys ja kokonaisvaltainen oppiminen. 
Parhaimmillaan opetuksen eheyttäminen on oppilasta eheyttävää.
Opetuksen eheyttämisen synonyymina voidaan pitää integraatiota. Oppiaineiden 
integraatiota on eriasteista. Puhutaan esimerkiksi oppiaineiden välisestä integraatiosta 
tai kokonaan oppiainerajat ylittävästä opetuksesta, jolloin kyseessä on kokonaisopetus, 
jossa oppiaineet korvataan projekteilla tai muilla kokonaisuuksilla. Kokonaisopetus 
voi olla sidottua tai vapaata. (Lahdes 1982, 108–110.)
Opetusta voidaan eheyttää esimerkiksi ongelmalähtöisen oppimisen (Poikela & 
Poikela 1997) tai tutkivan oppimisen (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004) pe-
dagogisten mallien mukaisesti. Molemmissa malleissa korostuvat erityisesti kogni-
tiiviset tavoitteet. Opetuksen eheyttäminen merkitsee kuitenkin syvällisimmillään 
enemmän, koska siinä pyritään kognitiivisten tavoitteiden lisäksi ottamaan huomioon 
myös affektiiviset ja psykomotoriset tavoitteet ja tukemaan näin oppilaan kokonais-
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valtaista oppimista (ks. Lahdes 1982), joka on kokemuksellista ja merkityksellistä (ks. 
Kohonen 1993, 68). Kokemuksellisen ja merkityksellisen oppimisen edellytyksenä on 
avoin dialogi. Kokemuksen täytyy koskettaa ja puhutella oppijaa, jotta syvällistä op-
pimista tapahtuisi. Opetuksen eheyttäminen tähtääkin hermeneuttiseen kokemuk-
seen (ks. Gadamer 1975, Huttunen 2007); ymmärryksen lisääntymiseen sekä itsestä 
että ympäröivästä maailmasta.
Kovin pitkälle viety tietopohjainen integraatio eli oppiaineksen järjestely kokonai-
suuksiksi (ks. Aaltonen, 2003) saattaa olla liian valmiiksi pureskeltua eikä johda siksi 
syvempiin oppimiskokemuksiin. Opettajan muodostama kokonaisuus ei välttämättä 
edusta oppilaalle mielekästä kokonaisuutta. Kokonaisuus jää oppilaalle irralliseksi, jos 
hänellä ei ole olemassa tiedollista ja taidollista perustaa, johon hän voi yhdistää koko-
naisuuden. (Atjonen, 1992, 45.) Eheän maailmankuvan ja persoonallisuuden muodos-
tuminen edellyttää sitä, että oppimiskokemukset liittyvät toisiinsa (Dewey 1938, 39–49). 
Oppimiskokemuksia painottava integraatio (Aaltonen 2003, 54–57; Beane 1997, 49–
50; Dewey 1938, 39–49) muistuttaa vapaata kokonaisopetusta, jossa lähdetään liikkeelle 
oppilaan mielenkiinnon kohteista ja kysymyksistä (Lahdes 1982, 110–111). Beanen ku-
vaama opetuksen eheyttäminen (curriculum integration) edustaa juuri tällaista oppi-
ainerajat ylittävää (transdisiplinary approach) vapaata kokonaisopetusta, joka on myös 
oppilaan persoonallisuutta eheyttävää. Oppilaslähtöinen kokonaisopetus myös toden-
näköisesti motivoi oppilaita enemmän kuin tiukasti opettajan suunnitelman mukaan 
etenevä opetuskokonaisuus. On tärkeää, että teemat ja kokonaisuudet ovat oppilaille 
sekä henkilökohtaisesti että yhteiskunnallisesti merkityksellisiä (Beane 1997) ja että 
oppilaat itse saavat osallistua myös opetuksen suunnitteluun (Beane 1997; Brough 
2012). Tämä lisää Broughin mukaan oppilaiden itseohjautuvuutta ja sitoutuneisuutta. 
Oppiaineiden integroinnista ja projekteista ei saisi kuitenkaan tulla itsetarkoitus, 
jonka ympärillä koko opetus pyörii, vaan myös oppiainekohtaisten tietojen ja taito-
jen saavuttamisesta pitäisi huolehtia (Alleman & Brophy 1991). On niin sanottuja vä-
lineaineita, kuten matematiikka, äidinkieli ja vieraat kielet, joita nähdäkseni on syytä 
opetella myös erikseen, vaikka niiden taitoja voidaankin oppia ja käyttää myös pro-
jekti- ja teematyöskentelyssä. Atjosen (1992, 83) mukaan opetuksen eheyttäminen ja 
ainejakoisuus tulisikin nähdä toisiaan täydentävinä mahdollisuuksina eikä toistensa 
vastakohtana. Oppiaineet voivat tarjota kestävän perustan, jonka varassa on mahdol-
lista tarkastella tiettyä kokonaisuutta eri näkökulmasta (Atjonen 1992, 45).
Opettaja voi opetuksen suunnittelulla ja opetusjärjestelyillä vaikuttaa paljon sii-
hen, että opetuksesta tulee oppilaslähtöistä ja oppilaan kokonaispersoonallisuuden 
kasvua tukevaa. Tähän tavoitteeseen voidaan päästä esimerkiksi ottamalla opetuk-
sen suunnittelun lähtökohdaksi Deweyn (1943) tavoin lapsen perusviettymykset. 
Opetussuunnitelman aihekokonaisuudet (2004) tarjoavat mahdollisuuden eheyttää 
opetusta ja yhdistää koulu sitä ympäröivään maailmaan. Aihekokonaisuuksista läh-
tevän opetuksen eheyttämisen voi sanoa edustavan yhteiskuntapainotteista sidottua 
kokonaisopetusta (ks. Lahdes 1982).
Opetuksen eheyttämisen taustalla on nähtävissä kolme pyrkimystä: lapsilähtöi-
syys; tietojen ja taitojen integrointi ja soveltaminen ympäröivässä yhteiskunnassa 
sekä demokratian edistäminen (Beane 1997). Opetuksen eheyttämisen tarpeellisuutta 
voidaankin perustella niin kasvatuspsykologisesta, oppimisteoreettisesta kuin kas-
vatussosiologisesta näkökulmasta.
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3. 5 O PE T TA JA L I N K K I N Ä O PPI L A A N JA O PE T U SS U U N N I T E L M A N 
VÄ L I L L Ä
Luukkaisen (2004) mukaan koulu ja opettaja ovat oman aikansa tulkkeja. Kun yh-
teiskunta muuttuu, pitäisi koulunkin muuttua. Mutta koulu ei muutu, jos opetta-
juus ei muutu. Opettajalla on työssään paljon valtaa ja mahdollisuuksia vaikuttaa. 
Luukkaisen mielestä opetushenkilöstö on opetuksen kehittämisen keskeisin voima. 
(Luukkainen 2004.)
Julkisessa keskustelussa on viime aikoina noussut erityisesti esiin kysymys, mitkä 
ovat niitä yhteiskunnallisesti tärkeitä tietoja, taitoja ja asenteita, joita koulussa tulisi 
opettaa ja miten niitä tulisi käsitellä (Kechtermans 2009, 257–258). Opetussuunnitelman 
aihekokonaisuuksien käsittely on yksi tapa vastata nykyajan kasvatus- ja opetushaas-
teisiin (Lindström 2004, 8). Halisen (2004) mukaan aihekokonaisuuksia voidaan lä-
hestyä siitä näkökulmasta, että ne edustavat juuri niitä tietoja ja taitoja, jotka ovat täs-
sä ajassa ja ympäröivässä maailmassa oppilaille tarpeellisia. Aihekokonaisuudet on 
muodostettu yhteiskunnan nykytilaan ja muutokseen perustuvan analyysin pohjalta, 
ja ne heijastelevat ympäröivän maailman ilmiöitä. (Halinen 2004, 11–12.)
Opetussuunnitelman aihekokonaisuudet (2004) tarjoavat opetuksen eheyttämi-
seen keskusaiheita, jotka voivat olla oppilaalle sekä henkilökohtaisesti että yhteis-
kunnallisesti merkityksellisiä (ks. Curriculum integration, Beane 1997). Niiden käsit-
telyn kautta voidaan eheyttää opetusta syvällisesti sekä tarkastella lapsen ja nuoren 
kehitystä eri näkökulmista (Halinen 2004, 11).
Näitä opetusta eheyttäviä aihekokonaisuuksia on seitsemän: Ihmisenä kasva-
minen; Kulttuuri-identiteetti ja kansainvälisyyskasvatus; Viestintä ja mediataito, 
Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys; Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestä-
västä tulevaisuudesta; Turvallisuus ja liikenne sekä Ihminen ja teknologia (Halinen 
2004). Aihekokonaisuuksien käsittely voidaan nähdä Arolan (2003, 4) määritelmän 
mukaisena kansalaiskasvatuksena: tietoisena kasvatustoimintana, jolla tähdätään 
yhteiskunnan jäsenten valmentamiseen kansalaisuuden asettamiin vaatimuksiin. 
Aihekokonaisuuksien käsittelyllä on mahdollista edistää oppilaan kokonaisvaltaista 
kasvua demokraattisen sivistysyhteiskunnan jäseneksi sekä ehkäistä syrjäytymis-
tä ja lisätä poikkeavuuden ja monikulttuurisuuden ymmärtämistä (Vauras 2004, 17). 
Aihekokonaisuuksien taustalla on nähtävissä käsite Bildung, jolla ei ole suoraa 
suomenkielistä vastinetta, vaikka se monesti käännetäänkin sivistykseksi. Kansasen 
(2004, 15) mukaan Bildung tarkoittaa ihmisen kokonaisvaltaista kehitystä sivistyneeksi yh-
teiskunnan jäseneksi. Aihekokonaisuus Ihmisenä kasvaminen (POP 2004) on tavoitteil-
taan ja sisällöiltään Kansasen Bildung -määritelmän mukainen. Aihekokonaisuuden 
Ihmisenä kasvaminen päämääränä on tukea oppilaan kokonaisvaltaista kasvua ja elä-
män hallinnan kehittymistä. Tavoitteena muun muassa on, että oppilas oppii ymmär-
tämään omaa fyysistä, psyykkistä ja sosiaalista kasvuaan ja sen ainutkertaisuutta 
sekä toimimaan ryhmän ja yhteisön jäsenenä (Opetushallitus 2004). 
Aihekokonaisuudet ohjaavat soveltamaan tietoa koulun ulkopuolisessa maailmassa 
nostamalla tutkittavaksi aitoja ongelmia (Vauras 2004, 17). Vauras pohdiskelee aihe-
kokonaisuuksia oppimisen näkökulmasta ja nostaa esiin yhteisöllisyyden merkityksen 
ja näkee oppimisen prosessina, joka tapahtuu sosiaalisiin käytäntöihin osallistumi-
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sen kautta. Aihekokonaisuudet palvelevat hänen mukaansa koulun sivistystehtävää, 
koska ne edellyttävät sekä opettajalta että oppilaalta ihmisenä toimimista ja kasvua. 
(Vauras 2004, 17.)
Kansasen mukaan opettajan pedagoginen ajattelu on sitä ajattelua, joka sijoittuu 
opetussuunnitelman piiriin. Opettajan toiminta kehittyy tavoitteiseksi vasta opetus-
suunnitelman tavoitteiden omaksumisen ja sisäistämisen kautta. Tämä edellyttää 
opettajan ja opetussuunnitelman arvojen kohtaamista. Tällainen opetussuunnitel-
man sisältöjen ja opettajan oman ajattelun sulautuminen kokonaisuudeksi on tavoit-
teisuutta. Tavoitteisuuteen tulee kuitenkin sisältyä myös kriittinen asenne opetus-
suunnitelman edustamaa vallankäyttöä kohtaan. Opetussuunnitelma ei saisi olla uhka 
opettajan autonomisuudelle. (Kansanen 2004, 88–93.) 
Perinteisesti opetussuunnitelma on ollut oppiainekeskeinen ja tämä on käytännössä 
johtanut siihen, että kouluissa opetellaan helposti mitattavaa faktatietoa. Brubacherin, 
Casen ja Reaganin tapaustutkimusten mukaan opettajan omaan työhönsä kohdistuvaan 
reflektointiin kuuluu oleellisena osana opetussuunnitelman ja opetuksen kehittämi-
nen. Tähän opetussuunnitelman ja opetuksen innovatiiviseen kehittämiseen liittyy 
erityisesti pyrkimys integroida erillisiä oppiaineita suuremmiksi kokonaisuuksiksi. 
(Brubacher, Case & Reagan 1994, 70–74.)
Vaikka kaikki Suomen koululaitoksen opetussuunnitelmat ovat pyrkineet opetuk-
sen eheyttämiseen, on kouluamme hallinnut oppiaine- ja oppikirjakeskeinen opetus 
(Rinne 1984). Jo POPS 1 (1970) korosti sekä horisontaalista että vertikaalista integ-
raatiota, ja komitea piti välttämättömänä, että pian päästäisiin laajempiin oppikoko-
naisuuksiin ja siten harvempiin oppiaineisiin. (Rinne 1984, 264–269.) Vuoden 2004 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa aihekokonaisuudet edustavat näitä 
laajempia oppikokonaisuuksia ja eheyttämistä. 
Vuoden 2004 opetussuunnitelmauudistuksen haasteina olivat erityisesti opetuk-
sen eheyttäminen ja koulun tiiviimpi vuorovaikutus ympäröivän yhteiskunnan kans-
sa. Nämä tavoitteet konkretisoituivat aihekokonaisuuksissa. (Loukola 2004, 5.) Tässä 
toimintatutkimuksessa opetuksen eheyttämisen lähtökohdaksi on nostettu opetus-
suunnitelman aihekokonaisuudet (2004), joiden ”tavoitteena on, että oppilaat osaisivat 
toimia nykyisessä ja tulevassa yhteiskunnassa mahdollisimman hyvin sekä itsensä 
että muiden ihmisten ja ympäristön kannalta” (Halinen 2004, 12).
On kuitenkin vaarana, että aihekokonaisuudet hukkuvat laajojen oppiainekoh-
taisten tavoitteiden ja sisältöjen sekaan. Opetussuunnitelmaa analysoinut Vitikka 
(2009) kiinnittää huomionsa siihen, miten keskeisessä asemassa opetussuunnitelmis-
sa ovat yksittäisten oppiaineiden tiedolliset tavoitteet ja sisällöt. Vitikka analysoi väi-
töskirjassaan (2009) opetussuunnitelmien rakennetta ja pohtii opetussuunnitelman 
kehittämismahdollisuuksia. Aineisto koostuu kahdesta opetussuunnitelman perus-
te-asiakirjasta: opetussuunnitelman perusteet 1994 sekä Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet 2004. Vitikan mukaan peruskoulun opetussuunnitelma korostaa 
tiedollisia suorituksia eikä tarjoa välineitä oppimisprosessin aktiiviseen hallintaan. 
Vitikka nostaa kehittämisen kulmakiviksi teemakohtaiset tavoitteet, oppimisproses-
sin tukemisen ja pedagogisten piirteiden huomioon ottamisen. Hän korostaa erilaisten 
taitojen oppimista tietojen rinnalla. Opetussuunnitelmassa pitäisi kuvata erilaisten 
oppimisympäristöjen, työtapojen ja työvälineiden käyttöä osana opetuksen toteutta-
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mista. Oppilaan arvioinnin tulisi kohdistua oppimisprosessin eri vaiheisiin eikä vain 
mitattavaan lopputulokseen. Tieto ei Vitikan mukaan liity tarpeeksi jokapäiväisen 
elämän ymmärtämiseen. Hänen mukaansa opetussuunnitelman sisällöllisen kehit-
tämisen keskeisenä haasteena ovat tiedon muotojen uudelleen organisointi sekä tie-
don integrointi. Aihekokonaisuuksien käsittelyyn perustuva opetuksen eheyttäminen 
voisi olla vastaus Vitikan peräänkuuluttamiin haasteisiin. 
Vitikan kanssa samansuuntaisia havaintoja opetussuunnitelmasta teki jo John 
Dewey (1943, 10–17 [1902]). Hän näki lapsen ja opetussuunnitelman maailmoiden vä-
lillä perustavanlaatuisia eroavaisuuksia. Deweyn (1943) mukaan lapsen maailma on 
kapea, mutta henkilökohtainen. Asiat koskettavat lasta silloin, kun ne liittyvät hänen 
omaan tai läheistensä hyvinvointiin. Faktat ja lainalaisuudet eivät niinkään kiinnosta 
lasta. Opetussuunnitelman tieto on persoonatonta ja laajaa ja kuormittaa sen vuoksi 
liikaa lapsen muistia. Lapsen maailma on kokonaisvaltainen ja lapsi pystyy siirty-
mään nopeasti asiasta toiseen. Opetussuunnitelman tieto sen sijaan on erikoistunutta 
ja oppiaineiden mukaan ryhmiteltyä. Lapsella on käytännöllinen ja tunteenomainen 
suhde elämään, kun taas opetussuunnitelman tieto on abstraktia ja loogisesti jäsen-
neltyä. Opetussuunnitelma ja koulu välittävät näiden eroavuuksien vuoksi lapselle 
helposti sen viestin, etteivät hänen omat kokemuksensa ja ajatuksensa ole arvokkaita.
Lasta ja opetussuunnitelmaa ei pidä kuitenkaan nähdä toisistaan aivan irrallisina 
ja vastakkaisina pooleina, jolloin opetussuunnitelma edustaa kuria ja järjestystä ja 
lapsikeskeinen ajattelu lähtee liikkeelle pelkästään lapsen kiinnostuksista. Sen sijaan 
teoria ja käytännöllinen järki tulisi saattaa läheisempään vuorovaikutukseen. Samalle 
kasvuprosessille asettavat rajat sekä lapsi että opetussuunnitelma. (Dewey 1943 [1902].)
Parhaimmillaan opetussuunnitelman aihekokonaisuuksia käsitellään siten, että 
lapsella on mahdollisuus toteuttaa luontaista tarvettaan sosiaaliseen vuorovaikutuk-
seen, tutkimiseen, tekemiseen ja taiteelliseen ilmaisuun (ks. Dewey 1943). Opetus 
tähtää silloin kokonaisvaltaiseen eheyttävään oppimiseen, joka on kokemuksellis-
ta, dialogista ja merkityksellistä (ks. Kohonen 1993). Tavoitteena on Bildung: ihmi-
sen kokonaisvaltainen kehitys sivistyneeksi yhteiskunnan jäseneksi (ks. Kansanen 
2004). Tämä oppimisprosessi on havainnollistettu kuviossa 1. Opettaja joutuu työs-
sään miettimään kysymyksiä, mitä opetan, miten opetan ja miksi opetan. Kuviossa 1 
opetussuunnitelman aihekokonaisuudet ovat sisältö, mitä käsitellään. Lapsen perus-
viettymykset ohjaavat valitsemaan tiettyyn aiheeseen sopivia pedagogisia malleja, 
työtapoja ja opetusjärjestelyjä, eli pohtimaan sitä, miten eri aihekokonaisuuksia kä-
sitellään. Perustelu sille, miksi aihekokonaisuuksia käsitellään, sisältyy peruskoulun 
päätavoitteeseen tukea oppilaan kokonaisvaltaista kasvua. Kuvio 1 voi kuvata ope-
tuksen eheyttämistä yleisemminkin, sillä aihekokonaisuuksien tilalla voi opetuksen 
sisältönä olla myös jokin muu aihepiiri, ilmiö tai asia.
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merkityksellistä (ks. Kohonen 1993). Tavoitteena on Bildung: ihmisen kokonaisvaltainen 
kehitys sivistyneeksi yhteiskunnan jäseneksi (ks Kansanen 2004). Tämä oppimisprosessi 
on havainnollistettu kuviossa 1. Opettaja joutuu työssään miettimään kysymyksiä, mitä 
opetan, miten opetan ja miksi opetan. Kuviossa 1. opetussuunnitelman 
aihekokonaisuudet ovat sisältö, mitä käsitellään. Lapsen perusviettymykset ohjaavat 
valitsemaan tiettyyn aiheeseen sopivia pedagogisia malleja, työtapoja ja 
opetusjärjestelyjä, eli pohtimaan sitä, miten eri aihekokonaisuuksia käsitellään. Perustelu 
sille, miksi aihekokonaisuuksia käsitellään, sisältyy peruskoulun päätavoitteeseen tukea 
oppilaan kokonaisvaltaista kasvua. Kuvio 1 voi kuvata opetuksen eheyttämistä 
yleisemminkin, sillä aihekokonaisuuksien tilalla voi opetuksen sisältönä olla myös jokin 






Kuvio 1: Kokonaisvaltaiseen oppimiseen tähtäävä lapsilähtöinen aihekokonaisuuksien käsittely 
 
Tässä luvussa kuvattujen opetussuunnitelmaan ja opetukseen liittyvien näkemysten 
pohjalta nousee pohdittavaksi kysymyksiä: Jäävätkö opetussuunnitelman pyrkimykset 
eheyttää opetusta oppiainekohtaisten tavoitteiden jalkoihin? Toimivatko opettajat 
linkkinä opetussuunnitelman ja oppilaan välillä edistäen opetuksen eheyttämistä ja 
aihekokonaisuuksien käsittelyä? Miksi opettajat pitävät monesti itsepintaisesti kiinni 
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Kuvio 1. Kokonaisvaltaiseen oppimiseen tähtäävä lapsilähtöinen aihekokonaisuuksien käsittely
Tässä luvussa kuvattujen opetussuunnitelmaan ja opetukseen liittyvien näkemysten 
pohjalta nousee pohdittavaksi kysymyksiä: Jäävätkö opetussuunnitelman pyrkimyk-
set eheyttää opetusta oppiainekohtaisten tavoitteiden jalkoihin? Toimivatko opetta-
jat linkkinä opetussuunnitelman ja oppilaan välillä edistäen opetuksen eheyttämis-
tä ja aihekokonaisuuksien käsittelyä? Miksi opettajat pitävät monesti itsepintaisesti 
kiinni käytänteistä, jotka vieraannuttavat oppilaita koulusta eivätkä ole heille mie-
lekkäitä? Onko opettajilla halua ja mahdollisuuksia kehittyä opettajina ja muuttaa 
vanhentuneita käytänteitä, jotka eivät ole perusteltavissa toiminnan päämäärien 
kannalta?
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4 Opettajan ammatillinen 
kehittyminen
”Life is development and this developing, growing, is life” (Dewey 1916/1966, 49).                      
“Elämä on kasvamista ja kasvaminen on elämää” (Hollo 1927, 133).
Opettajan ammatillista kehittymistä on kuvattu monien erilaisten mallien avulla. Eri 
tutkijat ovat tarkastelleet myös opettajan ammattiin liittyvää tietämystä ja asiantun-
tijuutta eri näkökulmista. Malleissa on paljon yhteistä, vaikka äkkiä tarkasteltuna 
voisi toisin olettaa, koska kukin tutkija on nimennyt eri osa-alueita hieman eri ta-
valla. Yhteistä esittelemilleni malleille on käsitys siitä, että opettajan ammatillinen 
kehittyminen on oppimisprosessi ja että opettajan asiantuntijuus on enemmän kuin 
teknisten tietojen ja taitojen osaamista. Tukeudun omassa tutkimuksessani erityi-
sesti Kelchtemansin (2004) käsitykseen opettajan ammatillisesta kehittymisestä, 
koska hänen käsityksensä on eräänlainen synteesi, joka on muodostettu opettajan 
ammatillista kehittymistä koskevien tutkimusten pohjalta. 
4.1 PR O FE SS I O N A A L I S U U D E N JA A S I A N T U N T I J U U D E N 
T U N N U S M E R K K E JÄ JA U LO T T U V U U K S I A
Shulman (2004, 201–204) käsittelee vuonna 1986 julkaistussa artikkelissaan, millais-
ta on opettajan työhön liittyvä tietämys ja osaaminen. Hän ei yhdy Shawn tuttuun 
aforismiin: ”Se, joka osaa, tekee. Se, joka ei osaa, opettaa.” Sen sijaan hän muuttaa 
sen muotoon: ”Ne, jotka osaavat, tekevät. Ne, jotka ymmärtävät, opettavat.” Shulman 
selvitti tutkimusryhmänsä kanssa, millaista sisältötietoa (content knowledge) liittyy 
opettamiseen ja muodosti sen pohjalta kolme kategoriaa: 1. oppiaineeseen liittyvä 
sisältötieto, 2. pedagoginen sisältötieto sekä 3. opetussuunnitelmaan liittyvä tieto. 
Tässä tutkimuksessa opetuksen eheyttämistä suunniteltaessa ja toteutettaessa tulee 
ottaa huomioon nämä kaikki sisältötiedon muodot. 
Edellä mainitut sisältötiedon osa-alueet olivat perustana, kun Shulman (2004, 205–
210) määritteli opettajan työhön liittyvää osaamista ja tietämystä. Shulmanin mu-
kaan opettajan tietämys (teacher knowledge) koostuu kolmesta osa-alueesta: proposi-
tionaalisesta tiedosta (propositional knowledge) eli väitelauseilla ilmaistusta tiedosta; 
tapauskohtaisesta tiedosta (case knowledge) sekä strategisesta osaamisesta (strategic 
knowledge). Opettamiseen liittyvät väitelauseet voidaan Shulmanin mukaan jakaa kol-
meen ryhmään: 1. opetusta koskeviin periaatteisiin (principles), jotka perustuvat tutki-
mustietoon, 2. elämänohjeisiin (maxims), jotka ovat syntyneet käytännön kokemusten 
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myötä sekä 3. normeihin (norms) eli työtä ohjaaviin moraalisiin ja eettisiin sitoumuk-
siin. Tapauskohtaisessa tiedossa yhdistyy sekä käytännöllinen että teoreettinen tie-
to. Tapauskohtainen tieto säilyy muistissa siksi, että se on kertomuksen muodossa. 
Strategista osaamista tarvitaan silloin, kun opettaja kohtaa tilanteita ja ongelmia, joissa 
opetusta koskevat periaatteet eivät välttämättä auta ja joihin ei ole yksinkertaista ja sel-
keää ratkaisua. Strateginen osaaminen on niin sanottua käytännön viisautta. (Shulman 
2004, 205–210.) Toimintatutkimuksessani kerätään paljon tapauskohtaista tietoa opetuk-
sen eheyttämisestä ja todennäköisesti tullaan tarvitsemaan myös strategista osaamista 
esimerkiksi projektien toteuttamisessa, koska niihin ei yleensä löydy valmiita ohjeita 
opettajanoppaista. Toimintatutkimuksessa on mahdollista luoda myös väitelauseilla il-
maistua tietoa, joka on syntynyt sekä kokemusten että tutkimuksen myötä.
Tynjälän (1999) mukaan asiantuntijasta voidaan puhua silloin, kun henkilö pyr-
kii jatkuvasti kehittymään työssään syventämällä omaa pätevyyttään ja määrittele-
mällä tehtäviään ja toimintaansa uudelleen. Asiantuntijuus voidaan nähdä asteittain 
etenevänä ja kehittyvänä ongelmanratkaisuprosessina, joka edellyttää jatkuvaa itse-
reflektiota ja tilanteista oppimista. (Tynjälä 1999, 160–161.) Toimintatutkimuksessani 
pyritään edistämään siihen osallistuvien opettajien kehittymistä professionaalisiksi 
oman työnsä asiantuntijoiksi.
Asiantuntijuus rakentuu kolmesta osatekijästä: 1. formaalista ja teoreettisesta tiedos-
ta, 2. käytännöllisestä ja kokemuksellisesta tiedosta sekä 3. itsesäätelytiedosta. Opettajan 
formaalitieto jakaantuu substanssitietoon, eli tietoon opetettavasta aineesta (aiheesta) 
ja kasvatustieteelliseen tietoon. Kokemukselliseen ja käytännölliseen tietoon kuuluu 
muun muassa oppilaantuntemus ja oppimisen ohjaamisen taito. Itsesäätelytieto liittyy 
refleksiivisyyteen ja metakognitiivisiin taitoihin, jotka ovat opettajan työssä keskeisessä 
asemassa. Tavoitteena on yhdistää näitä eri tiedon alueita: soveltaa teorioita käytäntöön 
ja tarkastella käytäntöä jälkeenpäin teorioiden valossa. Itsesäätelytieto toimii välittäjänä 
teorian ja käytännön välillä. Käytännössä tämä voi tapahtua esimerkiksi keskustelun, 
oppimispäiväkirjojen ja mentoroinin kautta. (Tynjälä 2006, 107–108.) 
Opettajan asiantuntijuutta ja opetustyön kulttuureita on tarkasteltu kolmesta nä-
kökulmasta: kognitiivisesta, situationaalisesta ja luomisnäkökulmasta. Kognitiivisessa 
näkökulmassa asiantuntijuus nähdään yksilöllisenä tiedonhankintaprosessina, jossa 
painottuu mielensisäinen toiminta ja tiedollinen komponentti. Situationaalinen näkö-
kulma sen sijaan painottaa toimintakulttuuriin osallistumista ja oppiminen nähdään 
tilannesidonnaisena prosessina. Luomisnäkökulmassa asiantuntijuus nähdään uuden 
tiedon luomisena. Vaikka näitä kolmea näkökulmaa on usein pidetty kilpailevina teori-
oina, ne voivat olla myös toisiaan täydentäviä lähestymistapoja. Tynjälä (2006, 99–100.) 
Tässä tutkimuksessa on mahdollista kehittää ja tutkia kaikkia Tynjälän (2006) 
mainitsemia asiantuntijuuden osa-alueita. Muodollista ja teoreettista tietoa edusta-
vat esimerkiksi opetuksen eheyttämiseen ja opetussuunnitelman aihekokonaisuuk-
siin liittyvä teoreettinen tieto, jota käsitellään tutkimusryhmän kokoontumisissa. 
Erityisesti kokoontumisissa käsitellään opettajien kokemuksellista ja käytännöllistä 
tietoa. Itsesäätelytaitoa kehittävät opetuskokemusten reflektointi ryhmän kokoontu-
misissa ja oman opettajuuden käsittely narratiiveissa. Tutkimuksessani korostuu ni-
menomaan asiantuntijuuden situationaalinen näkökulma. 
Opettajuuteen liittyvät professionaalisuuden tunnusmerkit (kuvio 2) ovat Niemen 
mukaan: 1. Aktiivinen oppiminen, johon kuuluu aktiivisen tiedonkäsityksen omaksu-
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minen ja sen välittäminen oppilaille 2. Yhteistyötaidot, vuorovaikutus ja kommunikaa-
tio 3. Autonomia, joka merkitsee itsenäisyyttä, mutta ei eristyneisyyttä, ja johon liittyy 
myös opettajan eettinen vastuu 4. Sitoutuminen, johon liittyy halu tulla opettajaksi, 
kiinnostus opetettaviin aiheisiin, sitoutuminen opettajan tehtäviin, ammatin arvos-
tus ja usko siihen, että voi työllään vaikuttaa oppilaiden elämään. (Niemi 1996, 34–39.) 
Opettajan professionaalisuus ei ole siten vain teknisten tietojen ja taitojen hallintaa, 
vaan sen ulottuvuudet ovat paljon laajemmat.
Hargreaves (1995, 9–34) kiinnittääkin huomionsa erityisesti moraaliseen, poliitti-
seen ja emotionaaliseen dimensioon, jotka ovat teknisen dimension lisäksi opettajan 
ammatillisen kehittymisen ulottuvuuksia. Koska opettaja on työssään vastuussa toi-
sista ihmisistä, sisältyy työhön moraalinen dimensio: Oppijan tarpeista huolehtiminen 
vaatii moraalista päätösten tekoa. Opettajan ammatilliseen kehittymiseen liittyvänä 
poliittisena tehtävänä on tulla entistä tietoisemmaksi, taitavammaksi ja tarkkanä-
köisemmäksi ajamaan lapsen etua koulussa. Hargreavesin mukaan emotionaalinen 
dimensio liittyy siihen, mikä motivoi opettajaa työssä; se on opettajan sisäistä halua, 
intohimoa ja sitoutuneisuutta tehdä työtään. Myös Day ja Gu (2010, 188) nostavat opet-
tajana kehittymisen keskeisimmäksi edellytykseksi opettajan halun (passion) tehdä 
parhaansa oppilaiden hyväksi.
Hollonkin (1927) mukaan kasvattajan tuli kehittyä ja olla kasvava erityisesti eet-
tis-sosiaalisessa elämänkehässä ja etsiä kasvamiselleen virikkeitä. (Hollo 1927, 89–91.) 
Hollo piti hyvän kasvattajan ominaisuutena yleistä toiminnallisuutta, joka luo yhdys-
siteen kasvavan ja kasvatettavan välille (emt., 82). Kasvattamisessa ei Hollon mukaan 
ollut kyse niinkään taituruudesta, vaan elämänliikunnosta kasvatettavan ja kasvatta-
jan välillä. Kuten esteettinen elämä, niin myös tämä elämänliikunto ilmenee pakot-
tomuutena, ilmavuutena, vapautena ja monivivahteisuutena. (Hollo 1927, 105–106.)
Laadukasta opetusta määritellessään Day ja Gu (2010, 38) ovat hyvin samoilla jäl-
jillä kuin Hollo, joka puhui ”elämänliikunnosta” kasvattajan ja kasvatettavan välillä. 
Day ja Gu pitävät opetuksessa kaikkein tärkeimpänä läsnäoloa tässä ja nyt. Se on sitä, 
että opettaja yhdistää työssään ammatillisen osaamisensa ja persoonallisuutensa, on 
sitoutunut työhönsä ja kiinnostunut oppilaistaan. 
 
Kuvio 2: Professionaalisuuden tunnusmerkkejä 
 
 
4.2 AMMATILLINEN KEHITTYMINEN PROSESSINA
 
Jo Hollo nosti esiin niin sanotun elinikäisen oppimisen ja opettajan jatkuvan ammatillisen 
kehittymisen, jotka ovat tässä osallistavassa toimintatutkimuksessa tavoitteena. Hollon 
mukaan kasvatus edellyttää kasvamista; eikä vain kasvatettavan, vaan myös kasvattajan, 
on kehityttävä. Ihminen ei tule koskaan valmiiksi, vaan hänen koko ikänsä on 
kasvamisikää. Kasvattavina tekijöinä voivat olla mitkä tahansa todellisuuden ilmiöt. (Hollo 
1927, 77–79.) Oli suorastaan hämmentävää lukea sekä Deweyltä että Hollolta sama lause 
koskien elämää ja kasvamista: Life is development, and this developing, growing, is life 
(Dewey 1966, 49, alkuperäinen 1916). Elämä on kasvamista ja kasvaminen on elämää (Hollo 
1927, 133). Siihen aikaan lähdeviitteet eivät olleet kovin tarkkoja. On todennäköistä, että 
Hollo on lukenut Deweytä ja omaksunut häneltä edellä mainitun ajatuksen, tai sitten 
kyseinen ajatus on yleisesti tunnettu sanonta. 
Opettajan ammatillisesta kehittymisestä on esitetty erilaisia malleja. Yksi 
tunnetuimmista malleista on Picklen (1985, 55) malli, jossa opettajaksi kasvua ja 
kypsymistä kuvataan kolmen dimension avulla: 1. Professionaalinen ulottuvuus sisältää 
opettajan ammattiin liittyvät tiedot ja taidot, oppilaiden neutraalin ja tasapuolisen 
kohtelun (affective neutrality) sekä halun auttaa heitä (service ideal). 2. Persoonalliseen 
ulottuvuuteen kuuluvat oman itsen ja toisten ymmärtäminen, persoonallisen 
opetustyylin muodostuminen sekä halu kehittyä työssä (need-achievement). 3. Abstrakti ja 
kriittinen ajattelu sekä kyky katsoa asioita eri näkökulmasta muodostavat 
prosessidimension. Nämä kolme dimensiota ovat keskenään vuorovaikutuksessa. Niemi 
(1989, 91) on kehittänyt Picklen mallin pohjalta opettajan ammatillisen kasvun 
tavoitekuvauksen, jossa ammatillista kehittymistä tarkastellaan oppilaan, opettajan ja 
yhteiskunnan näkökulmasta. 
Niikko (1998) selvitti tutkimuksessaan, millaisilla teoriamalleilla opettajaksi 
kehittymistä on kuvattu sekä mitä eri malleissa pidetään ensisijaisena ja millainen 
merkitys niissä annetaan kulttuuri- ja ympäristötekijöille. Eri mallien tarkastelussa nousi 
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4. 2 A M M AT I L L I N E N K E H I T T YM I N E N PR O S E SS I N A
Jo Hollo nosti esiin niin sanotun elinikäisen oppimisen ja opettajan jatkuvan amma-
tillisen kehittymisen, jotka ovat tässä osallistavassa toimintatutkimuksessa tavoit-
teena. Hollon mukaan kasvatus edellyttää kasvamista; eikä vain kasvatettavan, vaan 
myös kasvattajan, on kehityttävä. Ihminen ei tule koskaan valmiiksi, vaan hänen koko 
ikänsä on kasvamisikää. Kasvattavina tekijöinä voivat olla mitkä tahansa todellisuu-
den ilmiöt. (Hollo 1927, 77–79.) Oli suorastaan hämmentävää lukea sekä Deweyltä että 
Hollolta sama lause koskien elämää ja kasvamista: Life is development, and this de-
veloping, growing, is life (Dewey 1966, 49, alkuperäinen 1916). Elämä on kasvamista ja 
kasvaminen on elämää (Hollo 1927, 133). Siihen aikaan lähdeviitteet eivät olleet kovin 
tarkkoja. On todennäköistä, että Hollo on lukenut Deweytä ja omaksunut häneltä edel-
lä mainitun ajatuksen, tai sitten kyseinen ajatus on yleisesti tunnettu sanonta.
Opettajan ammatillisesta kehittymisestä on esitetty erilaisia malleja. Yksi tunne-
tuimmista malleista on Picklen (1985, 55) malli, jossa opettajaksi kasvua ja kypsymistä 
kuvataan kolmen dimension avulla: 1. Professionaalinen ulottuvuus sisältää opetta-
jan ammattiin liittyvät tiedot ja taidot, oppilaiden neutraalin ja tasapuolisen kohtelun 
(affective neutrality) sekä halun auttaa heitä (service ideal). 2. Persoonalliseen ulottu-
vuuteen kuuluvat oman itsen ja toisten ymmärtäminen, persoonallisen opetustyylin 
muodostuminen sekä halu kehittyä työssä (need-achievement). 3. Abstrakti ja kriitti-
nen ajattelu sekä kyky katsoa asioita eri näkökulmasta muodostavat prosessidimen-
sion. Nämä kolme dimensiota ovat keskenään vuorovaikutuksessa. Niemi (1989, 91) 
on kehittänyt Picklen mallin pohjalta opettajan ammatillisen kasvun tavoitekuvauk-
sen, jossa ammatillista kehittymistä tarkastellaan oppilaan, opettajan ja yhteiskun-
nan näkökulmasta.
Niikko (1998) selvitti tutkimuksessaan, millaisilla teoriamalleilla opettajaksi kehit-
tymistä on kuvattu sekä mitä eri malleissa pidetään ensisijaisena ja millainen merki-
tys niissä annetaan kulttuuri- ja ympäristötekijöille. Eri mallien tarkastelussa nousi 
esiin kaksi teemaa: opettajaksi kehittyminen vaiheittaisena tapahtumana ja opetta-
jaksi kehittyminen oppimisprosessina. Opettajaksi kehittyminen on moni-ilmeinen 
ja kompleksinen prosessi, josta on vaikea rakentaa synteesiä ja jota on siksi tarkastel-
tava eri näkökulmista. Opettajaksi kehittymistä ei voida nähdä vain itsestään tapah-
tuvana kypsymisenä, vaan sen sijaan oppimisprosessina, jossa ulkoisilla tekijöillä on 
tärkeä merkitys. Kehittyminen on riippuvainen sekä ammatin asettamista tehtävis-
tä ja vaatimuksista että työyhteisöstä. Opettajaksi kehittyminen on sekä sosiaalinen 
että ammatillinen prosessi, joka tapahtuu aina jossain kontekstissa. Lisäksi jokaisen 
opettajan kehitys on yksilöllinen, persoonallinen ja ainutlaatuinen. Se vaihtelee sen 
mukaan, missä kehitysvaiheessa opettaja on ja millaisina hän näkee omat mahdolli-
suutensa kehittyä. (Niikko 1998.)
Jatkuva ammatillinen kehittyminen (Continuing Professional Development CPD) on 
käsite, jota on käytetty kovin erilaisissa yhteyksissä ja alettu siksi pitää yleisesti tun-
nettuna ja itsestään selvänä. Tähän sisältyy se riski, että käsite menettää omaleimai-
sen voimansa ja muuttuu mitäänsanomattomaksi. Käsitteeseen liittyvä laveus myös 
hankaloittaa eheän teorian luomista siitä, mitä jatkuva ammatillinen kehittyminen 
tarkoittaa. Kelchtermans (2004) onkin katsonut tarpeelliseksi tarkastella jatkuvaa 
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ammatillista kehittymistä tutkimuskirjallisuuden valossa ja määritellä käsitettä sille 
luonteenomaisten piirteiden avulla. (Kelchtermans 2004, 217–219.)
Kelchtermansin (2004) mukaan jatkuva ammatillinen kehittyminen on oppimis-
prosessi. Oppiminen tapahtuu merkityksellisessä vuorovaikutuksessa tietyssä kon-
tekstissa ja näyttäytyy muutoksina käytännön toiminnassa ja sitä reflektoivassa ajat-
telussa. Tämä reflektoiva ajattelu muodostaa henkilökohtaisen tulkitsevan viitekehyksen 
(personal interpretative framework), joka sisältää kaksi aluetta: ammatillisen minän 
(professional self) ja opettajan oman subjektiivisen teorian siitä, mitä opettaminen on. 
Käsitys itsestä opettajana on erittäin merkityksellinen opettajan työssä, jossa ei riitä 
vain teknisten tietojen ja taitojen hallitseminen, vaan työtä tehdään koko persoonal-
la. (Kelchtermans 2004, 220–221.) 
Kelchtermans välttää tietoisesti käyttämästä ilmaisua identiteetti, koska hän ar-
velee, että käsite identiteetti saatetaan implisiittisesti mieltää henkilön staattiseksi 
perusolemukseksi, jolloin ei oteta huomioon sitä, että käsitys itsestä on luonteeltaan 
dynaaminen ja yhteydessä elämänkulkuun. Kelchtermans puhuukin mieluummin it-
sensä ymmärtämisestä (self-understanding). Tarkoituksena ei ole tutkia persoonalli-
suuden ”syvintä” ydintä, vaan narratiivisessa tutkimuksessa itsensä ymmärtäminen 
tulee ilmi siinä, kun joku kertoo jotakin. (Kelchtermans, 2009, 261.) Näin Kelchtermans 
tulee kuitenkin viitanneeksi ns. narratiiviseen identiteettiin, jossa kertomus nähdään 
tapana tulkita itseä ja muokata identiteettiä. (ks. Ricoeur 1992, 114; Kaunismaa & 
Laitinen 1998, 168.) Kelctermansin viittaus identiteetin staattisuuteen liittynee mo-
derniin käsitykseen identiteetistä. Postmoderni käsitys on sen sijaan väljempi, ja sii-
nä identiteetin katsotaan muotoutuvan eri elämäntilanteisiin liittyvien merkitysten 
antojen pohjalta (ks. Heikkinen 2002, 29.) Tätä taustaa vasten voidaan vetää se johto-
päätös, että Kelchtermansin käyttämä käsite: ammatillinen minä tarkoittaa jokseenkin 
samaa kuin opettajan ammatillinen (narratiivinen) identiteetti. 
Niasin (1989, 5) mukaan opettajat puhuvat itsestään, kun he puhuvat työstään. 
Kelchtermans (2009) tunnisti opettajien uratarinoista viisi osatekijää, jotka liittyvät 
opettajan itseymmärrykseen. Ammatillinen minä (professional self) koostuu näistä vii-
destä osatekijästä: opettajan minäkuvasta (self-image), itsetunnosta (self-esteem), työ-
motivaatiosta (conative component), opettajan tehtävään liittyvistä normatiivisista käsi-
tyksistä (task perception) sekä tulevaisuusnäkökulmasta (future perspective). Opettajan 
minäkuva imenee siinä, kuinka hän kuvailee itseään opettajana. Tähän läheisesti liit-
tyy itsetunto; opettajan oma arvio siitä, kuinka hyvin hän hoitaa työnsä. Motivaatioon 
liittyviä, konatiivisia tekijöitä, ovat kysymykset siitä, mikä sai valitsemaan opettajan 
ammatin ja mikä saa jatkamaan valitulla uralla. Tärkeä ammatillista identiteettiä ra-
kentava osatekijä on näkemys opettajan tehtävästä; siitä, miten pitää toimia ollakseen 
hyvä opettaja. Viides osatekijä liittyy opettajan työtä koskeviin tulevaisuudenodotuk-
siin. (Kelchtermans 2004, 220–221; Kelchtermans 2009, 261–263.)
Opettajan subjektiivinen teoria opettamisesta on persoonallisen ja tulkitsevan vii-
tekehyksen toinen osa-alue, joka sisältää henkilökohtaiset opettamiseen liittyvät tiedot 
ja uskomukset. Ei ole aina helppoa vetää rajaa tiedon ja henkilökohtaisten uskomusten 
välille. Subjektiivisen teorian soveltaminen ja käyttäminen edellyttävät päätöksente-
koprosessia, johon sisältyy tilanteen tulkitsemista ja harkintaa. Opettajan subjektii-
vinen teoria pitääkin sisällään kysymykset: kuinka pitää toimia tietyssä tilanteessa 
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ja miksi pitää toimia juuri niin. (Kelchtermans 2004, 221; Kelchtermans 2009, 264.) 
Kansasen (2004, 92) mukaan juuri päätöksentekoa on pidetty opettajan ammattitai-
don keskeisimpänä tekijänä.
Vaikka opettajan jatkuva ammatillinen kasvu onkin yksilöllinen oppimisprosessi, 
se ei tapahdu eristyksessä muusta ympäristöstä. Se on päinvastoin tulosta jatkuvasta 
vuorovaikutuksesta ympäröivään maailmaan sekä tämän vuorovaikutuksen enem-
män tai vähemmän tietoisesta reflektoinnista. Oppiminen tapahtuu tietyssä konteks-
tissa. Paikkaan ja tilaan liittyvä konteksti sisältää sen sosiaalisen, organisatorisen ja 
kulttuurisen ympäristön, jossa opettajat työskentelevät. Siihen kuuluvat muun muas-
sa sosiaalinen vuorovaikutus, vallitseva poliittinen ja rakenteellinen viitekehys sekä 
normit, arvot, tavat ja traditiot, jotka muodostavat tietyn koulukulttuurin. Nämä kaikki 
yhdessä luovat ne olosuhteet, joissa opettajat työskentelevät. (Kelchtermans 2004, 122.)
Kelchtermans (2009) painottaakin sitä, että opettamista ja opettajana oloa ei sai-
si nähdä vain jonakin intentionaalisena harkittuna toimintana, koska silloin ei ote-
ta huomioon sitä, että opettaminen on riippuvainen muista ihmisistä ja olosuhteis-
ta ja on siten haavoittuvaista. Haavoittuvuus (vulnerability) on opettajan ammattiin 
kuuluva luonteenomainen piirre, jota on vain siedettävä. Opettaminen on haavoittu-
vaista kolmella tapaa: Opettaja ei voi täysin vaikuttaa niihin olosuhteisiin, joissa hän 
työskentelee eikä hän voi varmasti taata, että hänen toimintansa opettajana johtaa 
tiettyihin tuloksiin. Ja vaikka opettaja voikin tehdä päätöksiä siitä, kuinka hän pyr-
kii edistämään oppilaiden oppimista, hänellä ei kuitenkaan ole mitään ehdottoman 
varmaa perustaa sille, että hänen päätöksensä ovat oikeita. (Kelchtermans 2009, 265.) 
Opetuksen interaktiiviseen luonteeseen liittyy se, että opettajan työ on muiden 
nähtävillä; erityisesti oppilaat arvioivat opettajaa. Siihen, millaisena opettaja näkee 
itsensä opettajana, vaikuttaakin se, millaisena muut näkevät hänet ja miten muut 
määrittelevät häntä opettajana. Opettajat rakentavat henkilökohtaista tulkitsevaa vii-
tekehystään läpi koko uransa: Se on perusta heidän tulkinnoilleen ja toiminnalleen 
opettajan työssä eri tilanteissa, ja toisaalta uudet merkitykselliset opetuskokemukset 
ja niiden reflektointi muokkaavat sitä edelleen. (Kelchtermans 2009, 260–261.)
Tässä tutkimuksessa opettajat kirjoittavat omaan opettajuuteensa liittyvät narra-
tiivit, joiden laatimista ohjaavat apukysymykset on laadittu Kelchtermansin jatkuvan 
ammatillisen kehittymisen käsitteenmäärittelyn pohjalta. Apukysymykset käsittelevät 
opettajan ammatillista minää (identiteettiä) sekä subjektiivista teoriaa opettamises-
ta. Apukysymysten avulla pyritään valaisemaan myös kontekstuaalisten tekijöiden 
merkitystä ammatilliselle kehittymiselle. Nämä opettajien narratiivit voivat olla pie-
niä ammatillisia elämäntarinoita, joissa tarkastellaan omaa opettajuutta eri näkökul-
mista ja kuvataan sekä uran valinnan motiiveja että myös opetuksen kehittämiseen 
liittyviä tulevaisuusnäkökulmia. Näiden narratiivien avulla opettajilla on tilaisuus 
lisätä ymmärrystä itsestään opettajina ja muokata omaa ammatillista identiteettiään.
Opettajien narratiivit omasta opettajuudestaan eivät ole vain tietoa siitä, mitä he 
ajattelevat itsestään opettajina, vaan pikemminkin opettajat rakentavat narraatiossa 
omaa ymmärrystään itsestään opettajina ja kutsuvat muita ikään kuin ”yleisökseen” 
antamaan tunnustusta ajatuksilleen tai kyseenalaistamaan ja väittelemään niistä. 
Narratiivinen lähestymistapa pitää siten sisällään neuvottelun ja keskinäisen tiedon 
rakentamisen. (Kelchtermans 2009, 263.)
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4. 3 O PE T TA JA N A M M AT I L L I S E N K E H I T T YM I S E N E D I S TÄ M I N E N 
JA T U T K I M I N E N
Grundyn ja Robinsonin (2004, 147) opettajan ammatillisen kehittymisen tukemiseen 
liittyy kolme päätehtävää, joista ensimmäinen on opettajien ammattitaidon täyden-
täminen (extension) uusilla tiedoilla ja taidoilla. Tieto- ja viestintätaitoihin liittyvä 
koulutus on tästä hyvä esimerkki. Toinen tehtävä on opettajien vanhentuneiden tie-
tojen ja taitojen päivittäminen (renewal). Erityisesti ikääntyvät opettajat kuuluvat tä-
män tehtävän piiriin. Kolmantena tavoitteena on opettajan kasvu (growth) korkeam-
malle asiantuntijuuden tasolle. 
Opettajan ammatillisen kehittymisen liikkeelle panevat voimat (drives) voivat olla 
sekä koulujärjestelmään että henkilökohtaiseen motivaation liittyviä. Opettajan elä-
mänkaaren ja urakehityksen vaihe sekä sen hetkinen elämäntilanne vaikuttavat sii-
hen, kuinka vastaanottavainen ja innostunut hän on ammatilliseen kehittymiseen. 
Vaikka yksilöllisen kehittymisen korostaminen nousikin keskeiseksi 2000-luvulla, ei-
vät Grundy ja Robinson silti näe, että henkilökohtaiseen motivaatioon liittyvät tekijät 
olisivat samaan aikaan erityisesti toimineet ammatillisen kehittymisen liikkeellepa-
nevina voimina, vaan sen sijaan kenttää hallitsivat koulujärjestelmän alulle panemat 
kehittämisohjelmat. (Grundy & Robinson 2004, 149–158.)
Vaikka koulun kehittämisohjelmat ovat olleet eri maissa tavoitteiltaan ja sisällöil-
tään erilaisia, niitä on yhdistänyt Dayn ja Gun (2010, 25) mukaan kuusi piirrettä: 1. 
Ne ovat olleet hallituksen toimesta toteutettuja interventioita, joissa on uskottu sii-
hen, että muuttamalla opetusta ja oppimisympäristöjä voidaan nopeuttaa kehitystä, 
parantaa suorituksia ja testituloksia sekä siten edistää taloudellista kilpailukykyä. 2. 
Ne ovat ilmaisseet implisiittisesti hallituksen huolta yhteiskunnan arvojen epäyh-
tenäisyydestä. 3. Ne ovat lisänneet opettajien työtaakkaa. 4. Niissä ei ole kiinnitetty 
huomiota opettajan identiteettiin, motivaatioon, sitoutuneisuuteen eikä työviihtyvyy-
teen ja hyvinvointiin. 5. Niistä on puuttunut lähes kokonaan opettajien näkökulma, 
6. eikä niissä ole tiedostettu opettajien sitoutuneisuuden ja hyvinvoinnin merkitystä.
Onkin vaarana, että ohjaamisjärjestelmän lanseeraamat kehittämishankkeet saa-
tetaan kokea kouluissa vallankäyttönä, ylimääräisinä rasitteina ja irrallisina projek-
teina. Kehittämistyö tulisikin kytkeä koulun perustehtävään. Keskeistä kehittämisen 
onnistumiselle on se, että opettajilla on mahdollisuus rakentaa jäsentynyt käsitys ke-
hittämistyön kohteesta ja tavoitteista. Opettajien olisi tärkeää kokea itsensä osaaviksi 
ja merkityksellisiksi toimijoiksi. Silloin kehittämistyö tukee myös opettajien työssä 
jaksamista. (Soini, Pyhältö & Pietarinen 2010.) 
Opettajan ammatillista kehittymistä voidaan edistää erityisesti siten, että opet-
tajat työskentelevät yhdessä ja oppivat näin toinen toisiltaan. Toiseksi tulisi luoda 
mahdollisuus muodostaa kollegiaalisia tiimejä, joissa voidaan keskustella avoimes-
ti ja vapaasti työhön liittyvistä itsestään selvinä pidetyistä olettamuksista. Tällainen 
keskustelu kehittää kriittistä reflektiota ja rohkaisee jakamaan ideoita. Kolmas työs-
sä oppimista edistävä tekijä on jaettu tunne siitä, että on mahdollista itse vaikuttaa 
ja osallistua päätöksentekoon työpaikalla. Opettajan työ on käynnissä oleva prosessi, 
johon sisältyy jatkuvaa pohdintaa ja neuvottelua arvoista, normeista, tavoitteista ja 
siitä, mitä on hyvä opetus. Opettajilla on usein erilaisia käsityksiä siitä, mikä on hy-
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vää opetusta ja mikä on parasta oppilaille, ja siksi näistä asioita onkin syytä keskus-
tella yhdessä. (Smylie 1995, 103–104.) Osallistava toimintatutkimus voi edistää opet-
tajan ammatillista kehittymistä tarjoamalla mahdollisuuden juuri edellä kuvattuun 
yhdessä oppimiseen, avoimeen keskusteluun ja vaikuttamiseen.
Ammatilliseen kehittymiseen vaikuttaa se, millaista opettajien välinen yhteis-
toiminta on. Kelchtermans (2006) käsittelee artikkelissaan kollaboraatiota ja kolle-
giaalisuutta. Hän määrittelee kollaboraation työhön liittyväksi yhteistoiminnaksi. 
Kollaboraation yhteydessä mainitaan usein kollegiaalisuus. Käsitteet liittyvät toisiinsa, 
mutta eroavat toisistaan siten, että kollaboraatio viittaa yhteiseen toimintaan ja kolle-
giaalisuus sen sijaan henkilökunnan välisten suhteiden laatuun. Usein kollegiaalisuus 
mielletään positiiviseksi ilmaukseksi ja yhdistetään toista tukevaan työtoveruuteen, 
joka on palkitsevaa, kannustavaa ja demokraattista. Kollegiaalisuus ja kollaboraatio 
heijastavat toisiaan: Henkilöiden väliset suhteet määrittävät sitä, millaiseksi yhteis-
työ muodostuu, ja toisaalta yhteistyö myötävaikuttaa ammatillisiin suhteisiin, niiden 
arvoon ja merkitykseen.
Kollaboratiivisuus ja kollegiaalisuus eivät kehity “vakuumissa”, vaan aina tietyssä 
kontekstissa. Kollegiaalisuutta ja kollaboraatiota tulisikin tarkastella tietyn merki-
tyksellisen vuorovaikutuksen ilmentyminä tiettynä aikana tietyssä paikassa. Koulun 
organisaatio ja toimintakulttuuri vaikuttavat siihen, millaista opettajien välinen yh-
teistoiminta on ja miten kollegiaalisuutta arvostetaan. (Kelchtermans, 2006, 220–222.) 
Jotta voitaisiin ymmärtää ja arvioida opettajien välistä kollaboraatiota ja kollegiaali-
suutta, on tarkasteltava erilaisia yhteistyömuotoja ja kiinnitettävä huomio yhteistyön 
sisältöön ja tarkoitukseen. Lisäksi on edistettävä näkemystä, jossa pidetään tärkeänä 
sekä opettajan autonomiaa että kollegiaalista yhteistyötä. (Kelchtermans 2006, 224.)
Clementin ja Vandenberghen (2000) tutkimus osoitti, että opettajan ammatilliseen 
kehittymiseen vaikuttaa se, kuinka kollegiaalisuus ja autonomia ilmenevät työyhtei-
sössä ja millainen on niiden välinen jännite. Erityisesti merkitystä on sillä, kuinka 
hyvin nämä kaksi työympäristöön vaikuttavaa tekijää täydentävät toisiaan ja kuinka 
hyvin opettajat voivat käyttää hyväkseen tilaisuudet oppia työssä. Siihen, millaiset 
mahdollisuudet opettajilla on työssä oppimiseen vaikuttavat heidän henkilökohtaiset 
odotuksensa ja asenteensa sekä se, millaisen oppimisympäristön organisaatio tarjo-
aa ja millainen on koulun toimintakulttuuri. Joissain tapauksissa opettajat joutuvat 
selviytymään yksin, koska yhteistyöhön ei löydy aikaa eikä tilaisuutta, vaikka siihen 
olisi halua ja tarvetta (Constrained autonomy). Toisinaan opettajat vetäytyvät omiin 
oloihinsa sen vuoksi, etteivät tohdi pyytää apua kollegoiltaan siinä pelossa, että heidän 
pätevyyttään kyseenalaistetaan. Opettajat voivat olla myös kitsaita jakamaan ideoi-
taan ja materiaalejaan muille. Tällainen strateginen autonomia ei ymmärrettävästi 
edistä kollegiaalisuutta ja ammatillista kehittymistä. Sen sijaan ammatillista kehitty-
mistä ja oppimista edistää se, että opettajille järjestetään mahdollisuus ja tila toimia 
sekä itsenäisesti että yhteistyössä, ja että heitä myös rohkaistaan ja haastetaan siihen.
Clementin ja Vandenberghen tutkimuksessa (2000) nousivat esiin samat neljä kol-
legiaalisuuden ilmenemismuotoa, jotka Little (1990) jo aiemmin on esittänyt: 1. kes-
kustelu ja tarinointi (storytelling), 2. avun tarjoaminen, 3. ideoiden, menetelmien ja 
materiaalien jakaminen sekä 4. yhdessä työskentely. Ideoiden jakaminen voi johtaa 
myös avun tarjoamiseen ja yhteiseen työskentelyyn. Kollegiaalisuus ei kuitenkaan 
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yksistään johda ammatilliseen kehittymiseen, vaan myös opettajien autonomisuutta 
on tuettava ja arvostettava: On tärkeää, että opettajilla on mahdollisuus ilmaista avoi-
mesti opetukseen liittyviä käsityksiään ja periaatteitaan sekä saada myös toteuttaa 
niitä käytännössä oppilaan parasta ajatellen. (Clement & Vandenbergh 2000.)
Biestan, Fieldin, Goodsonin, Hodkinsonin ja Macleodin (2008) Learning lives 
-projektissa pyrittiin selvittämään, mitä oppiminen merkitsee aikuisen elämässä. 
Useimmat elinikäistä oppimista koskevat tutkimukset on toteutettu institutionaali-
sesta näkökulmasta. Sen sijaan Learning lives -projektissa oli elämänkerrallinen lä-
hestymistapa. Oppiminen nähtiin tutkimuksessa laajassa merkityksessä: formaalin 
oppimisen lisäksi siihen luettiin kuuluvaksi työssä ja elämässä oppiminen. Tärkein 
tutkimustulos oli se, että oppiminen on ihmisen elämässä kaikkialla läsnä. Monesti 
oppiminen on arkista, hiljaisen (tacit) tiedon oppimista. Biestan ym. elämänkulku-
tutkimus osoitti neljä laajaa aluetta, joilla voidaan edistää ammatillista oppimista: 
1. muodollisen koulutuksen piiriin kuuluvat kurssit ja työpajat 2. henkilökohtainen 
ammatillinen tuki opettajille, esimerkiksi mentorointi ja työnohjaus 3. paikallisen 
oppimiskulttuurin kehittäminen lisäämällä tilaisuuksia työssä oppimiseen sekä 4. 
mahdollisuus narratiiviseen työskentelyyn (opportunities for narration) puhumalla ja 
kirjoittamalla omasta elämästä (live history). Learning lives -projektissa saavutettiin 
syvä ymmärrys siitä, että oppiminen, identiteetti ja toimijuus ovat keskenään yhte-
ydessä ja että aikuiset voivat oppia elämäntarinoistaan. Tämä toimintatutkimus tar-
joaa narratiivisen työskentelyn lisäksi tilaisuuden myös työssä oppimiseen ja men-
torointiin (erityisesti vertaismentorointiin), kun opettajat suunnittelevat opetuksen 
eheyttämistä yhdessä, toteuttavat sitä tahoillansa ja arvioivat toiminnasta saatuja 
kokemuksia yhdessä. 
Conlen (2001, 22) mukaan narratiivisuus voi olla tutkimuksessa sekä tutkimus-
menetelmä että väline ammatilliseen ja persoonalliseen kehittymiseen. Koska opet-
taminen on kontekstuaalista ja siihen liittyy oleellisesti päätöksentekoa tietyssä ti-
lanteessa, voivat opettajat Kelchtermasin (2009, 263) mukaan oppia paljon toisiltaan, 
kun he kertovat, miten ovat menetelleet tietyissä tilanteissa ja miksi juuri niin. Kun 
opetusta reflektoidaan yhdessä muiden kanssa, tulee opettajien subjektiivinen teoria 
eksplisiittisesti näkyväksi. Opettajan ymmärrys itsestään opettajana ja hänen sub-
jektiivinen teoriansa opettamisesta kietoutuvat toisiinsa, ja tämän vuoksi tutkimus-
ten tulisi olla lähestymistavaltaan sellaisia, joissa käsitellään sekä opettajan identi-
teettiä että ammatillista osaamista. (Kelchtermans 2009, 265.) Tässä tutkimuksessa 
pyritäänkin käsittelemään ja tukemaan näitä molempia erityisesti narraation avulla 
(ks. myös edellinen luku). 
Se, miksi juuri narratiivinen tutkimus tukee opettajan ammatillista kehittymistä, 
piilee Kelchtermansin (2009) mukaan siinä, että narratiivisuus tarjoaa vaihtoehdon 
tekniselle lähestymistavalle ja tekee mahdolliseksi keskustelun, käsitteellistämisen 
ja kriittisen reflektion. Kechtermansin (2004, 232) mukaan opettajan ammatilliseen 
kehittymiseen liittyvissä tutkimuksissa on väistymässä asetelma, jossa ulkopuolinen 
tutkija havainnoi tutkimuskohdetta. Tilalle on tullut enemmän kollaboratiivisia tutki-
muksia, joissa tutkijat ja opettajat tutkivat yhdessä opetuskäytäntöä ja opettajan am-
matillista kehittymistä. Erityisesti tutkimukset oppivista yhteisöistä (learning commu-
nities) ovat lisääntyneet nopeasti. Näissä tutkimuksissa ammatillisen kehittymisen ja 
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tutkimuksen onnistumisen edellytyksenä on se, että opettajien kokemuksellinen tieto 
yhdistetään tutkimustietoon. Tällaisia tutkimuksia edustavat varsinkin toimintatutki-
mukset, joissa professionaalista tietoa luodaan yhdessä. Tässä osallistavassa toiminta-
tutkimuksessa pyritään muodostaman juuri edellä kuvatun kaltainen oppiva yhteisö. 
4.4 T U T K I M U S KO H T E E N A PE DAG O G I N E N A JAT T E LU E L I 
O PE T U K S E E N KO H D I S T U VA R E FL E K T I O
Pedagogista ajattelua analysoimalla voidaan päästä käsiksi opettajan ammatilliseen 
kehittymiseen. Suomalaisessa didaktiikassa on jo Koskenniemen ajoista saakka pu-
huttu didaktisesta ajattelusta, jolla on tarkoitettu rutiiniajattelun vastakohtaa, nyky-
termein ilmaistuna opetukseen kohdistuvaa reflektiota. Käsite pedagoginen ajattelu 
on kansainvälisessä keskustelussa käyttökelpoisempi termi kuin didaktiikka, koska 
didaktiikka ymmärretään usein liian suppeasti ja sen kääntäminen anglosaksiseen 
keskusteluun on vaikeaa. Pedagogisen ajattelun erottaa opettajan muusta ajattelusta 
se, että pedagoginen ajattelu liittyy opetuksen kontekstiin. Institutionaalisessa ope-
tuksessa kontekstin muodostaa opetussuunnitelma. (Kansanen 2004, 87–88.) 
Opettajan työhön liittyy oleellisesti päätöksentekoa. Päätöksillään opettaja ottaa 
kantaa, ja kannanottojen taustalla on tietoisia tai tiedostamattomia arvoja. Opettajan 
pedagogista ajattelua tutkittaessa perimmäinen kysymys onkin se, miten opettaja pe-
rustelee päätöksiään. Käytännössä opettajat kuitenkin harvoin esittävät perusteluja 
ja toimintansa taustalla olevia arvoja, vaan kuvaavat toimintaansa ennemminkin si-
sällöllisesti ja tilannekohtaisesti. Kansasen mukaan opettajan pedagogista ajattelua 
voidaan lähestyä kysymällä opettajien käsityksiä opetuksesta ja opetustapahtumas-
ta. (Kansanen 2004, 88–93.) 
Kansasen (2004, 97–98) pedagogisen ajattelun tasomallissa on kolme tasoa: toi-
minnan taso ja kaksi ajattelun tasoa. Toimintatasolla on kyse opetusprosessista, johon 
kuuluvat opetuksen suunnittelu, toteutus ja arviointi sekä niiden välinen vuorovai-
kutus. Toimintatasolla ratkaisuja tehdään pitkälti tilannekohtaisesti omien opetus-
taitojen varassa. Toinen taso sisältää opettajan käytännölliset teoriat ns. objektiteoriat. 
Objektiteoriatasolla pohditaan opetustapahtuman eri osatekijöiden yhteyksiä teoreet-
tisten käsitteiden ja mallien avulla. Ylin taso on metateorian taso, jolla opettaja reflektoi 
ja analysoi objektiteorioitaan. Tällä ylimmällä tasolla pohditaan muun muassa kasva-
tukseen liittyviä arvoja. Nämä tasot eivät ole irrallisia, vaan vuorovaikutuksessa kes-
kenään. Pedagogisen ajattelun kehittymisessä onkin nähdäkseni kyse juuri näiden 
eri tasojen vuorovaikutuksen lisääntymisestä. Osallistavan toimintatutkimuksen ko-
koontumisissa on mahdollista kuvailla, suunnitella ja arvioida omaa toimintaa opetta-
jana (toimintataso), pohtia ja perustella opetuksen eheyttämiseen liittyviä ratkaisuja 
(objektiteoriataso) sekä tuoda esiin käsityksiä siitä, millaista on hyvä opetus ja mitkä 
arvot ovat oman opetuksen taustalla (metateoriataso). Näin kaikki Kansasen taso-
mallin tasot ovat vuorovaikutuksessa keskenään ja samalla myös tutkimuskohteena.
Väisänen (2005, 171) kuvaa opettajan ammatillista kehittymistä kolmitasoisena 
mallinnuksena, jonka yhtenä tasona on pedagoginen ajattelu. Väisäsen mallinnuksen 
tasot ovat ammatillinen minä, pedagoginen ajattelu ja pedagoginen käytäntö. Tasot 
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ovat osittain päällekkäisiä ja yhteydessä toisiinsa, ja koulutuksen tulisikin vielä tukea 
niiden integroitumista toisiinsa. Ammatillisen minän taso sisältää arvoja ja asenteita 
sekä käsityksiä opettajan työn päämääristä ja etiikasta, ja sen perimmäisenä kysy-
myksenä on tarkastella ”Mikä minä olen opettajan ammatin edustajana?”. Pedagogisen 
ajattelun taso muodostuu opettajan sisäistämistä teoreettisista ja käytännöllisistä pe-
rusteista, jotka ilmenevät käyttöteoriana pedagogisen käytännön tasolla. Pedagogisen 
käytännön taso sisältää opetustaidot ja ammatillisen kompetenssin kehittymisen. 
Tavoitteena on, että opettaja pystyy perustelemaan ratkaisujaan henkilökohtai-
sen käyttöteoriansa pohjalta ja että hänelle muodostuu selkeä ammatillinen identi-
teetti ja tyyli toimia opettajana. Tämä edellyttää oman toiminnan itsesäätelyä ja me-
takognitiivisia taitoja. Itsesäätelytieto toimii käytännön kokemuksellisen tiedon ja 
teoreettisen tiedon välillä ja sen avulla muodostetaan henkilökohtaista käyttötietoa. 
(Väisänen & Silkelä 2003.) 
Sekä Väisäsen että Kansasen tasomalleissa korostuu metakognitiivisten taitojen 
merkitys eri tasoja yhdistävänä tekijänä (ks. myös Tynjälä 2006, 107–108). Väisäsen 
mallissa on yhteistä myös Kelchtermansin (2004) ammatillisen kehittymisen käsit-
teenmäärittelyn kanssa: Molemmissa on osa-alueena ammatillinen minä. Väisäsen mal-
lia voi tulkita niin, että pedagogisen ajattelun taustalla vaikuttaa ammatillinen minä; 
opettajan sisäistämät arvot ja asenteet sekä käsitys itsestä opettajana. Käytännön ko-
kemukset ja niiden reflektointi voivat vaikuttaa sekä opettajan pedagogiseen ajatte-
luun että pedagogiseen käytäntöön ja muovata edelleen myös opettajan ammatillista 
minää, hänen käsityksiään itsestään opettajana. 
Aaltosen (2003) väitöskirjassa oli tutkimustehtävänä tarkastella kolmen lähihoi-
tajakoulutuksessa toimivan opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan suhdetta. 
Aaltonen kuvaa opettajan pedagogista ajattelua tietoperustana, joka muodostuu käyt-
tötiedosta ja pedagogisesta sisältötiedosta. (Aaltonen 2003, 232). Hän määrittelee opet-
tajan käyttötiedon olemassa olevaksi tiedoksi, jonka läpi kaikki uusi tieto suodattuu 
ja joka vaikuttaa siihen, miten opettaja muuntaa tai jättää muuntamatta toimintaansa 
uuden tiedon pohjalta. (2003, 26.) Käyttötieto muodostaa näkemyksellisen viitekehyk-
sen, jonka puitteissa pedagogista sisältötietoa rakennetaan ja hyödynnetään. Se si-
sältää opettajan käsityksiä, mielikuvia ja käytännön periaatteita sekä implisiittisesti 
myös oppimisteoreettisia näkemyksiä. Pedagoginen sisältötieto (ks. myös Shulman 2004, 
201–204.) rakentuu opiskelun sekä opetuksen suunnittelun ja toteuttamisen kautta. Se 
sisältää opetusta koskevaa tietoa, esimerkiksi tietoa opetusmenetelmistä, tavoite- ja 
resurssitietoa sekä opetettavaan muotoon muokattua sisältötietoa. Aaltosen tutkimuk-
sen mukaan laadullisesti erilainen käyttötieto ja pedagoginen sisältötieto kytkeytyvät 
toisiinsa opettajien toiminnassa siten, että opetuksen yksityiskohdat rakentuvat ai-
hekohtaisen pedagogisen sisältötiedon pohjalta. Käyttötieto puolestaan asettaa rajat 
sille, mitä sisältöjä valitaan ja painotetaan, miten asiaa käsitellään ja millaisia oppi-
mistilanteita järjestetään. (Aaltonen 2003, 225–226.) Aaltosen pedagogisen ajattelun 
ja toiminnan kokonaismallissa sisältötieto muodostaa toiminnassa hyödynnettävän 
tietoperustan ytimen. Tässä tutkimuksessa pedagogista sisältötietoa edustavat aiheko-
konaisuuksien tavoitteet ja sisällöt, joihin kokoontumisissa perehdytään. Pedagogista 
sisältötietoa myös rakennetaan toimintatutkimuksessa, kun opetuksen eheyttämistä 
suunnitellaan yhdessä ja toteutetaan omassa luokassa. Näkemyksellinen käyttötieto 
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tulee esiin keskusteluissa, joissa opettajat kuvaavat omia käytännön periaatteitaan 
ja käsityksiään opettamisesta. Aaltosen kuvaamat käyttötieto ja sisältötieto yhdessä 
tarkoittavat jokseenkin samaa, mitä Kelchtermans kutsuu opettajan subjektiiviseksi 
teoriaksi opetuksesta: Se on opettajan tietojen ja uskomusten kautta muodostunut hen-
kilökohtainen teoria, jonka avulla opettaja tekee päätöksiä siitä, mitä opettaa ja miksi. 
Patrikainen (1997) lähestyi väitöskirjassaan opettajan pedagogista ajattelua ana-
lysoimalla tutkimukseensa osallistuneiden luokanopettajien ihmiskäsityksiä, tiedon-
käsityksiä ja oppimiskäsityksiä. Patrikaisen mukaan opettajuus on moniulotteinen 
ja dynaaminen ilmiö, jossa käsitykset oppijasta, oppimisesta ja tiedosta kietoutuvat 
yhteen. Analyysin tuloksena saatiin muodostettua neljä erilaista opettajuuden luok-
kaa: 1. Opetuksen suorittaja; 2. Tiedonsiirtäjä ja oppimisen kontrolloija; 3. Oppimaan 
ja kasvamaan saattaja sekä 4. Kasvu- ja oppimisprosessin tukija (Patrikainen 1997, 
218). Toimintatutkimuksessani on tavoitteena kasvaa yhdessä kohti kasvua ja oppi-
misprosessia tukevaa opettajuutta, jossa opettajan pyrkimyksenä on luoda vuorovai-
kutteinen oppimisympäristö, joka aktivoi oppimaan ja herättää sisäisen motivaation. 
Opetuskäytännön reflektointia toimintatutkimuksissa
Opettajan ammatillista kehittymistä käsittelevissä tutkimuksissa on usein tähdätty 
tiettyjen yksittäisten taitojen oppimiseen, joiden avulla on pyritty tehostamaan ope-
tusta ja saamaan aikaiseksi toivottuja tuloksia. Reflektointi on tällöin kohdistunut näi-
den yksittäisten taitojen oppimiseen. Kelchtermans (2009, 267) ei tarkastele reflektiota 
vain instrumentaalisesta ja teknisestä näkökulmasta, vaan laajentaa reflektion kos-
kemaan myös moraalista, poliittista ja emotionaalista ulottuvuutta. Myös tässä osal-
listavassa toimintatutkimuksessa reflektio laajennetaan koskemaan kaikkia opettajan 
ammatillisen kehittymisen ulottuvuuksia. Esittelen seuraavaksi kolme toimintatutki-
musta, joissa on ollut keskeistä oman toiminnan reflektointi eri näkökulmista.
Wilska-Pekosen (2001) toimintatutkimuksessa oli tutkimustehtävänä seurata ja tukea 
kymmenen Mikkelin läänin ekokoulun opettajan ammatillista kehittymistä kokemuk-
sellista oppimista painottavina ympäristökasvattajina. Toimintatutkimukseen osallis-
tuneet opettajat muuttuivat ja kehittyivät omasta mielestään ekokouluprojektin aikana 
opettajina ja oppivat suuntaamaan ajatteluaan enemmän itseensä päin reflektoimalla 
omaa työtään ammatillisten kysymysten valossa. Alkusysäyksen tähän väitöskirjatyöhön 
antoi Pekosen oma halu kehittyä opettajana. Hän koki tutkijaidentiteettinsä ja amma-
tissaan kehittymisensä kannalta merkittävänä sen, että oli mukana valtakunnallisessa 
tutkijakoulussa, jonka teemana oli Opettajan ammatillinen kasvu uudistuvassa koulussa. 
Ahlbergin (2008, 193–194) toimintatutkimus kohdistui luokanopettajan ja erityis-
opettajan kollaboratiiviseen työskentelyyn, jossa pyrittiin luomaan kaikille oppilail-
le hyvä oppimisilmapiiri ja -ympäristö. Ruotsissa erityisopettajat ovat jalkautuneet 
luokkahuoneisiin tukemaan opettajia heidän päivittäisessä työssään. Tällainen men-
torointi tarjoaa osallistujille mahdollisuuden kehittyä työssään. Ohjauksessa pyritään 
luomaan tila reflektiolle, tekemään näkymätön näkyväksi ja kyseenalaistamaan it-
sestään selvinä pidettyjä olettamuksia. Tavoitteena on lisätä ammatillista tietoisuutta 
ja varmuutta. Keskeisessä roolissa on reflektoiva keskustelu, joka on nähty tarpeel-
lisena, ellei peräti välttämättömänä, ammatilliselle kehittymiselle. Ahlbergin (2008) 
tutkimuksen tavoitteena oli selvittää, kuinka erityisopettajat ja luokanopettajat luovat 
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uutta tietoa osallistuessaan reflektoivaan keskusteluun ja kuinka he sitoutuvat dialo-
giin sekä pohtivat vaihtoehtoisia toimintatapoja, jotka liittyvät kouluorganisaatioon 
ja erityisesti matematiikan opettamiseen.
Reflektointi kohdistui kolmeen dimensioon: 1. kouluun sosiaalisena käytäntönä 
(practice), 2.tavoitteisiin ja arvoihin sekä 3. oppimiseen. Kokonaisen lukuvuoden kes-
tänyt tutkimus oli prosessiorientoitunut ja pyrki kuvaamaan mahdollisia muutoksia. 
Tutkimuksen edetessä havaittiin seuraavia muutoksia koulun käytänteissä: yhteistyö 
kollegojen kanssa muuttui läheisemmäksi, sosio-emotionaalisen dimension yhteys 
asioiden oppimiseen nähtiin selvemmin, ja asioita alettiin katsoa ennemmin mah-
dollisuuksien kuin esteiden näkökulmasta. Tavoitteisiin ja arvoihin liittyviä muu-
toksia olivat luokanopettajan lisääntynyt varmuus yhteistyössä vanhempien kanssa 
sekä oppilaiden parempi yksilöllinen huomioiminen. Eniten keskusteluissa käsitel-
tiin oppimista. Oppimisen näkökulmasta muutokset liittyivät ongelmakeskeisten teh-
tävien lisääntymiseen ja yhteistoiminnallisten työtapojen suosimiseen opetuksessa. 
Matematiikkaa alettiin integroida enemmän käsiteltävänä olevaan teemaan, keskus-
telu lisääntyi, kuten myös tietokonetyöskentely. Lisäksi opettaja alkoi kerätä enemmän 
matematiikan opetukseen liittyvää materiaalia ja käyttää kansallisia testejä. Tulokset 
osoittivat, että yhteistyö luokanopettajan ja erityisopettajan välillä edistää opettajan 
ammatillista kehittymistä. Ohjauksen ansiosta opettaja omaksui kriittisen lähesty-
mistavan omaan opetukseensa. Kuvatessaan ja analysoidessaan omia vahvuuksiaan 
ja rajojaan opettajalla oli mahdollisuus saada parempi käsitys omista tavoitteistaan 
ja löytää tie muutokseen. Keskeisintä toimintatutkimuksessa oli se, että sekä tutkijat 
että tutkimukseen osallistuvat opettajat sitoutuivat vastavuoroisesti tavoitteisiin ja 
toimivat yhdessä niiden suuntaisesti. (Ahlberg 2008, 199–207.)
Broughin (2012) osallistava toimintatutkimus pyrki edistämiseen demokratiaa esi- 
ja alakoulussa oppilaslähtöisen opetuksen eheyttämisen kautta. Tutkimukseen osal-
listui kolme opettajaa eri luokka-asteilta. Brough esittää, kuinka lapsilähtöinen ope-
tuksen eheyttäminen edisti demokratiaa: Yhdeksän kuukautta kestäneen tutkimuksen 
aikana opettajat siirtyivät demokratiasta puhumisesta sen toteuttamiseen luokissaan. 
Tämä tapahtui sen myötä, kun opettajat alkoivat käyttää osallistavia opetusmenetel-
miä ja huomasivat, kuinka ne edistivät oppimista ja oppilaiden sitoutuneisuutta kä-
siteltävään aiheeseen. Prosessin edetessä opettajat kyseenalaistivat ja reflektoivat 
omaan opetuskäytäntöään ja tulivat tietoisemmaksi demokraattisen kasvatuksen tär-
keydestä sekä siitä, kuinka demokraattista kasvatusta voidaan edistää. Sitä mukaan, 
kun oppilaiden osallistuminen lisääntyi, kasvoi myös opettajien luottamus ja varmuus 
suunnitella opetusta yhteistoiminnallisesti oppilaiden kanssa. 
Yhteistä edellä kuvatuille opettajan ammatillista kehittymistä käsitteleville toi-
mintatutkimuksille on se, että niihin liittyy oman toiminnan reflektointia vuorovai-
kutuksessa muiden kanssa. Oman toiminnan ja opettajuuden reflektointi voi johtaa 
siihen, että aletaan pohtia opetuksen merkitystä ja kyseenalaistaa aikaisempaa rutii-
ninomaista toimintaa. Opettaminen ei sen jälkeen ole vain suorittamista ja asioiden 
läpikahlaamista, vaan siitä tulee tietoisempaa toimintaa. 
Pedagogisen ajattelun eri tasot ovat vuorovaikutuksessa keskenään, kun pysäh-
dytään miettimään, mitä, miksi ja miten opetan sekä sitä, mitkä arvot ovat toiminnan 
taustalla. Kyseessä on silloin praksis: toiminta yhdistettynä reflektioon (Freire, 2005, 
95), ja opettamisesta tulee tutkivaa oppimista (ks. Kansanen 2004).
49
4. 5 KO KOAVA A Y H T E E N V E TOA O PE T TA JA N A M M AT I L L I S E S TA 
K E H I T T YM I S E S TÄ S U H T E E SSA O PE T U K S E N E H E Y T TÄ M I S E E N
Koska opettajan ammatillinen kehittyminen on elävä oppimisprosessi tietyssä kon-
tekstissa, ei sen kuvaaminen erillisinä tasomalleina anna siitä välttämättä tarpeeksi 
kokonaisvaltaista ja dynaamista käsitystä. Opettajan työhön ja ammatilliseen kehit-
tymiseen vaikuttavia tietoja, taitoja, uskomuksia, arvoja ja käsityksiä on vaikea erot-
taa toisistaan, koska ne ovat opetustapahtumassa vuorovaikutuksessa keskenään. 
Tärkeää olisi, että opettaja tulisi paremmin tietoiseksi opetukseensa vaikuttavista 
tekijöistä. Tämä edellyttää itsesäätelytietoa; oman toiminnan ja sen taustalla vaikut-
tavien tekijöiden reflektointia, toisin sanoen pedagogista ajattelua. (ks. Väisänen & 
Silkelä 2003; Kansanen 2004; Tynjälä 2006.)
Väisäsen mukaan (2005) ammatillisen kehittymisen osa-alueet: ammatillinen minä, 
pedagoginen ajattelu ja pedagoginen käytäntö kehittyvät vuorovaikutuksessa keske-
nään. Oleellisinta on kokemus omasta toiminnasta opettajana ja sen reflektointi suh-
teessa ammatillisen kehittymisen eri osa-alueisiin. Tässä tutkimuksessa opettajan 
ammatillisen kehittymisen tarkastelun perustana on Kelchtermansin (2004) käsitys, 
jonka hän on muodostanut synteesinä opettajan jatkuvaa ammatillista kehittymis-
tä käsittelevien tutkimusten pohjalta. Kelchtermansin (2004, 220–221) mukaan opet-
tajan ammatillinen kehittyminen näyttäytyy muutoksina käytännön toiminnassa ja 
sitä reflektoivassa ajattelussa. 
Nähdäkseni opettajan ammatillinen kehittyminen on erityisesti opetukseen koh-
distuvan reflektoivan ajattelun eli pedagogisen ajattelun kehittymistä. Pedagogista 
ajattelua tarvitaan opetuksen kaikissa vaiheissa: suunnittelussa, toteuttamisessa ja 
arvioinnissa. Kun opettaja tekee opetuksen eri vaiheisiin liittyviä ratkaisuja, se ta-
pahtuu oman ammatillisen minän ja henkilökohtaisen opettamista koskevan teorian 
valossa (ks. Kelchtermans 2004). Opetuksen reflektoinnin kautta myös edelleen muo-
kataan ammatillista minää ja henkilökohtaista teoriaa opettamisesta. Siten opetta-
jan ammatillinen kehittyminen on parhaimmillaan oppimisprosessi. Kehittyäkseen 
työssään opettajan on kuitenkin tehtävä itselleen jatkuvasti kysymyksiä: Mitä ope-
tan, miten opetan ja miksi opetan juuri tämän asian ja juuri tällä tavalla. Jos opettaja 
ei tee itselleen näitä kysymyksiä, vaan suorittaa opetusta rutiininomaisesti, hän ei 
kehity opettajana.
Kun opettajat tässä tutkimuksessa kuvaavat toimintaansa opettajina ja perustelevat 
opetuksen eheyttämiseen liittyviä ratkaisujaan, he kehittävät samalla subjektiivista 
teoriaansa opettamisesta ja tulevat tietoisemmiksi ammatillisesta minästään. Tynjälä 
(2006, 107–108) puhuu itsesäätelytiedosta, joka nähdäkseni merkitsee jokseenkin samaa 
kuin pedagoginen ajattelu. Itsesäätelytieto liittyy refleksiivisyyteen ja metakognitiivi-
siin taitoihin. Tavoitteena on yhdistää eri tiedon alueita: soveltaa teorioita käytäntöön 
ja tarkastella käytäntöä jälkeenpäin teorioiden valossa. Itsesäätelytieto toimii näin vä-
littäjänä teorian ja käytännön välillä, samaa voi sanoa myös pedagogisesta ajattelusta.
Opettajan professionaalisuus muodostuu eri osatekijöistä (ks. esim. Niemi 1996, 
Tynjälä 2006), ja opettajan ammatillinen kehittyminen vaatiikin näiden eri tekijöi-
den tietoista tarkastelua suhteessa omaan toimintaan opettajana. Gustafson (2008) 
osoittaa, että opettajilla on tilaisuus kehittää yhdeksää ammatillista kompetenssia 
osallistuessaan tutkimusprosessiin, jossa reflektoidaan yhdessä käytännön työtä. 
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Nämä kompetenssit ovat Kyky tulla tietoiseksi mahdollisista ratkaisuista ja eri vaih-
toehdoista; Kyky käsitellä erilaisia tilanteita; Kyky tulla tietoiseksi laajemmasta pers-
pektiivistä ja mahdollisuus oppia toisten kokemuksista; Kyky tulla tietoiseksi omas-
ta itsestään opettajana ja Kyky tulla tietoiseksi rakenteista. Näiden lisäksi kehittyvät 
Analyyttinen kompetenssi, jolla tarkoitetaan kykyä katsella itseään ikään kuin ulko-
puolelta; Kuvaileva kompetenssi, jolla tarkoitetaan kykyä ilmaista ajatuksia ja tuntei-
ta; Arviointikompetenssi sekä Introspektiivinen kompetenssi. (Gustafson 2008, 216–
221.) Gustafsonin muodostamat yhdeksän ammatillista kompetenssia toimivat tässä 
tutkimuksessa analyysikehyksenä, kun analysoidaan, mitkä kompetenssit nousevat 
esiin toimintatutkimusryhmän kokoustallenteista ja tutkimusryhmän opettajien omaa 
opettajuuttaan kuvaavista narratiiveista. 
Brubacherin, Casen ja Reaganin (1994) tapaustutkimusten mukaan opettajan omaan 
työhönsä kohdistuvaan reflektointiin kuuluu oleellisena osana opetussuunnitelman 
ja opetuksen kehittäminen, ja tähän kehittämiseen liittyy erityisesti pyrkimys integ-
roida erillisiä oppiaineita suuremmiksi kokonaisuuksiksi. (Brubacher, Case & Reagan 
1994, 70–74.) Käsillä olevassa tutkimuksessa pyritään juuri siihen. Aihekokonaisuudet 
edustavat oppiainerajat ylittäviä kokonaisuuksia, joiden käsittely on tässä tutkimukses-
sa väline sekä opettajan ammatilliseen kehittymiseen että opetuksen eheyttämiseen.
Opetuksen osatekijöitä ovat oppilas, opettaja ja opetussuunnitelma. Opettajan ja op-
pilaan välisessä pedagogisessa suhteessa tähdätään oppilaan parhaaseen. (Kansanen 
2004.) Tässä tutkimuksessa opetuksen eheyttäminen nähdään toimintana lapsen par-
haaksi. Voidaan sanoa, että opettaja on linkki oppilaan ja opetussuunnitelman välillä. 
Riippuu erityisesti opettajan pedagogisesta ajattelusta, kuinka hyvin opetussuunni-
telman tavoitteet toteutuvat käytännön opetuksessa. 
Kokonaisvaltainen oppiminen, johon opetuksen eheyttämisellä tähdätään, ja opet-
tajan ammatillinen kehittyminen ovat keskenään samankaltaisia ilmiöitä. Molemmat 
edellyttävät avointa dialogia, joka parhaimmillaan johtaa ymmärryksen lisääntymi-
seen, merkitykselliseen oppimiseen ja vuorovaikutukseen ympäröivän maailman 
kanssa. Molemmissa on kyse elävästä oppimisprosessista.
Soinin, Pyhältön ja Pietarisen (2010) mukaan kehittämistyössä on tärkeää se, että 
opettajat voivat rakentaa jäsentyneen käsityksen kehittämiskohteesta ja kokea ole-
vansa merkityksellisiä ja osaavia toimijoita. Myös oppilaiden on tärkeää saada tuntea 
itsensä osaaviksi ja merkityksellisiksi toimijoiksi koulussa, ja aihekokonaisuuksien 
käsittely on parhaimmillaan kumppanuuteen perustuvaa tiedon tuottamista ja luo-
mista (ks. Väisänen 2000). Kumppanuuteen perustuvaan tiedon tuottamiseen ja luo-
miseen tähtää myös tämä osallistava toimintatutkimus. Toisin sanoen sekä opetuksen 
eheyttämisessä että opettajan ammatillisessa kehittymisessä on tavoitteena Freiren 
sanoin yhteiseen oppimiseen ja toimintaan pyrkivien ihmisten kohtaaminen eli dialogi.
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5 Toimintatutkimuksen 
metodologiset lähtökohdat ja 
periaatteet
”Tiedettä kasvatuskäytännöstä kasvatuskäytäntöä varten” (Klafki 1976, 19).
5.1 T U T K I VA O PE T TA JA O M A N T YÖ N SÄ A S I A N T U N T I JA
Tutkimus siinä mielessä, että kuvaillaan kasvatuskäytäntöä ja selvitetään kausaali-
suhteita, ei edistä opettajan pedagogista ajattelua, vaan tarvitaan opastusta ja oman 
toiminnan reflektointia (Kansanen 2004, 109). Ammatillinen kehittyminen edellyt-
tää kahden näkemyksen sisäistämistä: Sen, että opettaminen on oppimista ja että 
opettaja on oman työnsä tutkija. (Kansanen 2004, 81.) Nämä näkemykset edustavat 
juuri sitä Niemen (1996) mainitsemaa opettajan professionaalisuuteen liittyvää aktii-
visen tiedonkäsitteen omaksumista. Kansasen (2004, 98) mukaan opettajan työ voi-
daan käsittää toimintatutkimuksen kaltaiseksi toiminnaksi. Parhaimmillaan opet-
tajan työ on jatkuvaa työssä oppimista ja oman toiminnan reflektointia. (Kansanen 
2004, 98.) 
Schönin (1988, 13) mukaan opettajille ei ole ollut sanottavasti hyötyä kasvatustie-
teen tutkimuksista. Kasvatustodellisuuteen liittyvät ongelmat ovat yleensä niin mo-
nitahoisia ja rajaamattomia, ettei niitä voida käsitellä teknillis-rationaalisen tieteen 
menetelmillä. Nämä hämmentävät kysymykset ovat kuitenkin usein sellaisia, jotka 
koskettavat yhteiskuntaa laajemmin ja siksi niitä pitäisi käsitellä. Professionaalisen 
tiedon ja käytännön työn välillä on olemassa kuilu. Schönin kirjan Educating the ref-
lective Practitioner ajatus on, että ei pitäisikään lähteä liikkeelle siitä kysymyksestä, 
mitä hyötyä olemassa olevista teorioista on käytännön työlle, vaan kysyä sen sijaan, 
mitä voimme oppia käytännön ammattilaisen työtä tutkimalla. 
Goodsonin ja Hargreavesin (2003) mukaan teoria ja käytäntö ovat ajautuneet kauas 
toisistaan opettajankoulutuksessa ja kasvatustieteellisessä tutkimuksessa. Syyt sii-
hen ovat monesti rakenteellisia ja poliittisia. Taustalla vaikuttaa erityisesti se, mikä 
yhteiskunnassa määritellään koulutuksen tehtäväksi. Hallitukset ovat viime aikoina 
monissa länsimaissa ohjanneet koulutusta valmiiksi laatimillaan ohjelmillaan ja arvi-
oinneillaan. Liiallinen erillisten tieteenalojen ja oppiaineiden korostus opettajankou-
lutuksessa ja tutkimuksessa ovat johtaneet siihen, että kasvatustieteellinen tutkimus 
on harvoin hyödyllistä opettajille. Opettajankoulutusta ja tutkimusta tulisikin kehit-
tää systemaattisesti siihen suuntaan, että se kytkeytyisi enemmän opettajan työhön 
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ja elämään. Tutkimus ei kuitenkaan saisi kohdistua vain käytännön opetusteknisiin 
ratkaisuihin tai opettajien henkilökohtaisten narratiivien tulkitsemiseen, vaan sillä 
pitäisi olla myös teoreettinen ”missio”. 
Kincheloen kirjan Teachers as Researchers (2003) keskeisenä teemana on pyrkiä 
ymmärtämään tutkimuksen ja tiedon tuottamisen monitahoista prosessia ja edistää 
käsitystä opettajista oman työnsä tutkijoina, jotka myös luovat uutta tietoa. Vallitsevan 
käsityksen mukaan tieto on jotakin sellaista, jonka ovat tuottaneet ulkopuoliset asi-
antuntijat kaukana koulusta. Tämä käsitys pitäisi muuttaa demokraattisen reformin 
kautta, jonka myötä opettajat tiedostaisivat, kuinka heillä, ulkopuolisiin asiantuntijoi-
hin verrattuina, on paljon paremmat mahdollisuudet ymmärtää kasvatustodellisuutta 
ja tutkia sitä. Kun opettajat voimaantuvat, he eivät enää hyväksy kyseenalaistamatta 
ylhäältä päin annettua asiantuntijatietoa. (Kincheloe 2003, 18.) 
Toimintatutkimuksessani on mahdollista edistää tutkimukseen osallistuvien opet-
tajien tietoisuutta itsestään opettajina sekä vahvistaa heidän autonomiaansa (Niemi 
1996, 33) oman työnsä asiantuntijoina ja kehittäjinä. Toiminta ja sen reflektointi ovat 
yhdessä sitä, mitä Freire (2005, 95) kutsuu praksikseksi. Tämä ei tapahdu eristykses-
sä, vaan sen sijaan vuorovaikutuksessa muiden ihmisten ja ympäröivän maailman 
kanssa. Keskeistä on dialogi ja dialogisuus. Dialoginen toiminta on Freiren (2005, 
186) mukaan yhteistyötä, jonka tavoitteena on muuttaa asioita parempaan suuntaan. 
Siihen tähdätään osallistavassa toimintatutkimuksessa.
5. 2 TO I M I N TAT U T K I M U K S E N Y L E I S I Ä PI I R T E I TÄ
Toimintatutkimuksen aihioita on löydettävissä jo pragmatisti John Deveyn ajattelusta. 
Deweyn mukaan yhteiskunnallisessa tutkimuksessa on lähdettävä liikkeelle tehdyistä 
teoista ja niiden seurauksista. Kun niitä tarkastellaan, voidaan säädellä toimintaa niin, 
että tietyt seuraukset toteutuvat ja toisilta vältytään. (Dewey 2006, 43, alkuperäinen 
1927.) Myös Frankfurtin koulukunnan pyrkimys yhdistää teoria ja käytäntö sekä ke-
hittää yhteiskunnallista toimintaa, on toimintatutkimuksen periaatteiden mukainen. 
Toimintatutkimuksen isänä pidetään kuitenkin Kurt Lewiniä, joka otti ensimmäisenä 
käyttöön action research -termin 1940-luvulla. Lewinin mukaan todellisuutta tutki-
taan, jotta sitä voitaisiin muuttaa paremmaksi, ja toisaalta todellisuutta muutetaan, 
jotta sitä voitaisiin paremmin tutkia. (Heikkinen & Jyrkämä 1999, 32–33.)
Toimintatutkimus voidaan määritellä reflektiiviseksi, käytännönläheiseksi ja yh-
teisölliseksi tutkimukseksi, joka pyrkii kehittämään käytänteitä, analysoi toiminnan 
kehittymistä historiallisesta näkökulmasta ja tuottaa toiminnasta uutta tietoa eli teo-
riaa. (Heikkinen & Jyrkämä 1999, 25–55.) Reasonin ja Bradburyn (2006) mukaan toi-
mintatutkimus perustuu erilaisiin lähtökohtiin kuin perinteinen akateeminen tut-
kimus. Toimintatutkimus on osallistava ja demokraattinen prosessi, jossa tehtävänä 
on kehittää käytännöllistä tietoa sekä tavoitella inhimillisesti arvokkaita päämääriä. 
Toimintatutkimuksen tavoitteena on yhdistää teoriaa ja käytäntöä sekä toimintaa ja 
reflektiota. 
Vaikka toimintatutkimuksia on erilaisia, Reasonin ja Bradburyn (2006) mukaan 
niitä kaikkia yhdistää viisi piirrettä:
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1. Ensinnäkin toimintatutkimuksen tarkoituksena on tuottaa käytännöllistä 
tietoa, joka on hyödyllistä jokapäiväisessä elämässä (Emergent developmen-
tal form).
2. Tutkimuksen ongelmat ja kysymykset ovat käytännöllisiä (practical issues).
3. Laajemmassa merkityksessä toimintatutkimuksen tarkoituksena on lisätä 
käytännöllisen tiedon avulla ihmisten poliittista, taloudellista ja henkistä 
hyvinvointia, sekä edistää tasapuolisuutta, oikeudenmukaisuutta ja kestä-
vää kehitystä yhteisellä planeetallamme (Human flourishing).
4. Toimintatutkimus on osallistava ja demokraattinen tutkimus siten, että 
kaikki tutkimukseen osallistuvat ovat aktiivisia toimijoita niin tiedon 
kyseenalaistamisessa kuin sen luomisessa käytännön toiminnan kautta 
(Participation and democracy). 
5. Toimintatutkimuksessa tieto on elävää, kehittyvää ja yhteydessä jokapäi-
väisiin kokemuksiin (Knowledge in action). 
(Reason & Bradbury 2006, 1–2.)
Heikkisen (2001) mukaan toimintatutkimuksessa voidaan käyttää sekä kvantitatii-
visia että kvalitatiivisia tutkimusmenetelmiä. Tavoitteena on ratkaista jokin yhtei-
söä koskettava ongelma ja vaikuttaa käytäntöön. Tutkimushankkeeseen osallistu-
vat ovat kaikki täysivaltaisia jäseniä, jotka toimivat yhdessä sovittujen tavoitteiden 
suuntaisesti (Eskola & Suoranta 1998, 127). Kehittämispyrkimysten perustana on yh-
teisön omien voimavarojen tiedostaminen. Tällainen tiedostaminen on mahdollista 
tutkijan ja tutkittavien vuorovaikutussuhteessa, johon kumpikin osapuoli tuo oman 
erityisosaamisensa. (Grönfors 1982.)
Toimintatutkimusta kuvataan spiraalina. Spiraalissa suunnittelu, toiminta, havain-
nointi ja reflektio sekä toiminnan uudelleensuunnittelu etenevät sykleinä (Kemmis 
& McTaggart 1988, 11) Spiraali antaa yleiskuvan tutkimuksen etenemisestä, mutta on 
tärkeää ymmärtää, että spiraalin vaiheet ovat toistensa lomassa eikä toimintatutkimus 
etene välttämättä progressiivisesti, vaan prosessin aikana voi kehittyä sivuspiraaleja, 
kun tutkimustehtävä tai -ongelmat saattavat muotoutua uudelleen. Varto (1992, 18) 
kutsuu tätä tutkimuksen projektiivisuudeksi.
Toimintatutkimuksessa teoreettiset lähtöasetelmat eivät voikaan olla kovin ennalta 
määrättyjä, vaan ne hahmottuvat prosessin edetessä (Winter 2002, 37). Whyten (1984, 
226) mukaan ei ole viisasta rajata tutkimuskysymyksiä liian tarkasti ennen kuin on 
ollut mahdollista tutustua toimialueeseen.
5. 3 T U T K I JA N JA TO I M I N TAT U T K I M U K S E E N O SA L L I S T U V I E N 
R O O L I T
Toimintatutkimukseen eivät päde perinteiset tutkimuksen objektiivisuutta koskevat 
vaatimukset, joiden mukaan tutkijan rooli on havainnoida kohdetta objektiivises-
ti ulkopuolelta (Eskola & Suoranta 2008, 126–127). Sen sijaan tutkija osallistuu itse 
omalla panoksellaan toimintaan pyrkien aktivoimaan ja kehittämään sitä (Grönfors 
1982, 119). Toimintatutkimuksessa tutkija on toimiva subjekti, joka tulkitsee sosiaa-
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lista tilannetta omasta näkökulmastaan. Siten saatu tieto on subjektiivista ja arvosi-
donnaista. (Heikkinen & Jyrkämä 1999, 46–47.) 
Toimintatutkimuksessa tutkimuskohteeseen samaistuminen ei välttämättä ole vaa-
ra, vaan se voi olla jopa onnistumisen edellytys (Eskola & Suoranta 1998, 223). Tutkijan 
taito punnitaan siinä, kuinka hän saa kosketuksen tutkittaviin. Kvalitatiivisen tutki-
muksen tekijältä edellytetään tiettyjä henkilökohtaisia ominaisuuksia, kuten luontevaa 
avointa käytöstä, kiinnostusta ihmisiin sekä suvaitsevaisuutta erilaisuutta kohtaan. 
(Grönfors 1982, 15.) Tutkija on kuin kriittinen ystävä, “critical friend”, joka huolehtii 
siitä, että kokoontumisissa käsitellään tasavertaisesti sekä teoriaa että käytännön ko-
kemuksia ja löydetään yhteistä kosketuspintaa niiden välille (Rönnerman 2008, 169). 
Toimintatutkimuksessa tutkittavat eivät ole kohteita vaan toimivia subjekteja. 
Tavoitteena on tutkittavien aktiivinen osallistuminen kaikkiin tutkimuksen vaihei-
siin, myös käsitteellistämiseen ja teoretisointiin. Toimintatutkimuksessa molemmis-
ta osapuolista tulee näin sekä tutkijoita että tutkittavia. Tutkija ja tutkittavat käyvät 
yhdessä läheisessä vuorovaikutuksessa läpi kaikki tutkimuksen vaiheet: tavoitteiden 
muodostamisen ja niiden muuttamisen toimintasuunnitelmaksi, käytännön toteutta-
misen sekä toiminnan arvioinnin. (Grönfors 1982, 123–124.) 
Snoerenin, Niessenin ja Abman (2012) mukaan toimintatutkimus on parhaimmil-
laan osallistava ja demokraattinen prosessi, joka edistää tutkimukseen osallistuvien 
voimaantumista. Ihanteena on, että kaikki toimintatutkimukseen osallistuvat toimi-
vat aktiivisesti kanssatutkijoina tutkimuksen eri vaiheissa. Jos osallisuutta ja sitoutu-
mista halutaan edistää, pitäisi toimintatutkimukseen osallistuvien välille luoda avoin, 
luottamuksellinen ja vastavuoroinen suhde, eli muodostaa kommunikatiivinen tila.
Yleensä sitoutumisella viitataan tutkimukseen osallistuvien osallisuuteen ja mu-
kanaoloon. Snoeren, Niessen ja Abma (2012) nostavat artikkelissaan keskeiseksi näkö-
kulmaksi tutkijan oman sitoutumisen. Tutkijan on syytä olla tietoinen omasta sitoutu-
misestaan ja toiminnastaan suhteessa tutkimuskontekstiin. Hänen tulisi olla tietoinen 
sekä omista että muiden tutkimukseen osallistuvien uskomuksista ja arvoista ja lähes-
tyä tilanteita avoimin mielin. Tällaista tarkkaavaisuutta vaaditaan toimintatutkijalta 
varsinkin silloin, kun käsitellään tutkimuksen sisäisiä ristiriitoja tai organisatorisia 
ja poliittisia erimielisyyksiä. Jos tutkija on omien ennakkoluulojensa ja käsityksien-
sä vanki, hän saattaa menettää mahdollisuuden saada tutkimusryhmä toimimaan.
Kemmis (1994) kuvaa persoonapronominien avulla tutkijan suhdetta tutkimuskoh-
teeseensa. Toimintatutkimukseen liittyy monikon kolmas persoona: me. Koska olen 
itsekin luokanopettaja, tutkimukseni on suunnattu kirjaimellisesti ”meille”. Minulla 
on muiden tutkimukseen osallistuvien kanssa yhteinen kieli ja tunnen toimintaympä-
ristön, koska olen toiminut opettajana yli kaksikymmentä vuotta. Opetuksen eheyt-
täminen on meille kaikille yhteinen tavoite, sillä pyrkimyksenäni on kehittää myös 
omaa opetustani. Kun dualistinen asenne tiedon subjektin ja objektin väliltä häviää, 
tieto on olemassa tutkijan elämismaailman, henkilökohtaisen tulkitsevan kokemuk-
sen kautta. ( Heikkinen & Jyrkämä 1999.)
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5.4 T I E D O N I N T R E SS I T JA TO I M I N TAT U T K I M U S
Frankfurtin koulukunnan toisen sukupolven edustaja Habermas kehitti tiedonint-
ressiteorian, jonka pohjalta Kemmis on hahmotellut toimintatutkimusteoriaansa. 
Habermasin mukaan teknistä tiedonintressiä edustavat empiiris-analyyttiset luon-
nontieteet, jotka pyrkivät kausaaliseen selittämiseen sekä hallitsemaan ja mani-
puloimaan luontoa ihmisen työn avulla. Tekniseen tiedonintressiin liittyviä toimi-
aloja ovat talous ja tekniikka. Praktisen tiedonintressin tavoitteena on ymmärtää ja 
tulkita historiallis-yhteiskunnallisen todellisuuden toimintasuhteita kielen avulla. 
Tähän välineen tarjoaa hermeneutiikka. Emansipatorisen tiedonintressin tehtävänä 
on vapauttaa ihminen häntä rajoittavista ulkoisista ja sisäisistä pakoista sekä epä-
oikeudenmukaisesta ja epärationaalisesta vallankäytöstä. Tämä intressi pyrkii itse-
reflektioon ja täysi-ikäisyyteen (Mündigkeit). (Huttunen & Heikkinen 1999, 161–162; 
Heikkinen, Kontinen & Häkkinen 2006, 43–46.) Toimintatutkimus voi palvella näitä 
kaikkia tiedonintressejä. 
Tiedonintressiteorian mukaisesti Carr ja Kemmis esittelevät kolme kasvatustieteel-
listä toimintatutkimusta. Teknisessä toimintatutkimuksessa tutkija houkuttelee opettajat 
työskentelemään esittämiensä kysymysten parissa ja testaamaan tutkimuksensa tu-
loksia. Tavoitteena on enemminkin tuottaa lisää tutkimuskirjallisuutta kuin kehittää 
tutkimukseen osallistuvien itsereflektiota. Praktisessa toimintatutkimuksessa tutkija 
toimii yhdessä ammatinharjoittajien kanssa ja auttaa heitä havaitsemaan ongelmia ja 
käsitteellistämään niitä sekä suunnittelemaan ja arvioimaan käytännön toimintaa ja 
muutosta. Yhteisössä käydään arvokeskustelua, jossa tutkijan rooli on toimia kyseli-
jänä ja kaikupohjana toimijoiden pohdiskelulle. Emansipatorisessa toimintatutkimuk-
sessa toimijat ottavat täyden vastuun käytännön kehittämisestä ja ymmärtämisestä 
ja näkevät ne sosiaalisesti rakentuvina vuorovaikutusprosesseina. Tutkijan rooli on 
käynnistää muutos, koordinoida sitä ja jakaa vastuu yhdessä muiden kanssa. (Carr 
& Kemmis 1986, 202–203; Huttunen & Heikkinen 1999, 168; Heikkinen, Kontinen & 
Häkkinen 2007, 43–47.)
Kaksikymmentä vuotta teoksen Becoming Critical jälkeen Kemmis (2006) kritisoi 
sitä, että toimintatutkimukset ovat olleet enemminkin teknisiä kuin emansipatorisia. 
Tekniset toimintatutkimukset saattavat jopa säilyttää ja vahvistaa vallitsevia jäykkiä 
käytäntöjä tai kohdistua vain tietyn teknisen osaamisen kehittämiseen koskettamat-
ta laajempia yhteiskunnallisia ongelmia. Myös Whitehead ja McNiff (2006, 22) ovat 
huolissaan sosiaalitieteiden teknillis-rationaalisen lähestymistavan hegemoniasta, 
joka on sävyltään kontrolloivaa ja joka vaatii, että toimintatutkimuksetkin toteutetaan 
tarkasti ennalta määrättyjen suunnitelmien mukaan. Tällainen ajattelu pönkittää ja 
tukee suorituskeskeisiä teknisiä toimintatutkimuksia, mutta tukahduttaa demokraat-
tisemmat lähestymistavat.
Tämä toimintatutkimus palvelee sekä praktista että emansipatorista tiedonintres-
siä, ja siinä on yhteisiä periaatteita sekä praktisen että emansipatorisen toimintatutki-
muksen kanssa. Praktista toimintatutkimusta edustaa se, että ohjaan kysymyksilläni 
muita tutkimukseen osallistuvia opettajia tarkastelemaan omaa opettajuuttaan ja muo-
dostamaan jaettua merkitystä opetuksen eheyttämisen käsitteelle. Emansipatorisen 
toimintatutkimuksen periaatteiden mukaisesti tutkijan rooliini kuuluu tutkimuksen 
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käynnistämisen ja koordinoinnin lisäksi myös osallistuminen toiminnan toteuttami-
seen yhdessä muiden kanssa. Emansipaatio tarkoittaa tässä tutkimuksessa sitä, että 
pyrimme kommunikatiivisen toiminnan kautta kehittämään opettajan pedagogista 
ajattelua eheyttävän opetuksen suuntaan sekä samalla vapauttamaan opetusta oppi-
kirja- ja oppiainekeskeisyydestä. Yhteiskunnallisista ilmiöistä johdetut aihekokonai-
suudet tarjoavat eheyttävälle opetukselle lähtökohdan tavoitteineen ja sisältöineen. 
Vaikka tutkimukseni kohdistuu opettajiin ja opetuksen kehittämiseen, on tärkeim-
pänä ajatuksena se, että tästä kaikesta hyötyy eniten oppilas. Eheytetty opetus, joka 
lähtee liikkeelle todellisen elämän ongelmista ja ilmiöistä, voi parhaimmillaan va-
pauttaa oppilaan oppimaan syvällisemmin ja kokonaisvaltaisemmin.
5. 5 O SA L L I S TAVA N TO I M I N TAT U T K I M U K S E N O M I N A I S PI I R T E E T
Kommunikatiiviseen toimintaan pyrkivä toimintatutkimukseni on osallistava toi-
mintatutkimus. Kemmisin ja McTaggartin (2005, 563–565) mukaan osallistava toi-
mintatutkimus on itsessään sosiaalinen oppimisprosessi. Silloin, kun käytäntö ra-
kentuu ihmisten välisen vuorovaikutuksen kautta, käytännön muuttaminenkin on 
aina sosiaalinen prosessi. Kun ymmärretään se, että tietyt olosuhteet ovat muovan-
neet käytäntöä, ymmärretään samalla myös se, että käytäntöjä voidaan muuttaa. Jos 
vallitseva käytäntö on syntynyt tiettyjen pyrkimysten ja olosuhteiden tuloksena, voi-
daan käytäntöä muuttaa toisenlaisten pyrkimysten avulla. Kemmisin ja McTaggartin 
kuvaaman osallistavan toimintatutkimuksen periaatteiden taustalla on nähtävissä 
sosiaalisen konstruktionismin periaatteet (Berger & Luckman 1995 [1966]).
Kemmis ja McTaggart (2005, 563–568) esittelevät seitsemän osallistavalle toimin-
tatutkimukselle ominaista piirrettä, jotka heidän mielestään kuvaavat ainakin yhtä 
hyvin osallistavaa toimintatutkimusta kuin spiraali, joka esittää toimintatutkimuksen 
vaiheita. Todellisuudessa tutkimusprosessi on spiraalia avoimempi, häilyvämpi sekä 
herkempi reagoimaan tutkimuksen edetessä esiin tuleviin ärsykkeisiin. Osallistavassa 
toimintatutkimuksessa jokainen spiraalin askelma pitäisi myös käsitellä yhteistoimin-
nallisesti kaikkien tutkimukseen osallistuvien kanssa.
Seitsemän osallistavaa toimintatutkimusta kuvaavaa piirrettä Kemmisin ja 
McTaggartin mukaan (2005, 566–568) ovat seuraavat:
1. Osallistava toimintatutkimus on sosiaalinen prosessi, jossa tutkitaan yksi-
lön ja yhteiskunnan välistä suhdetta ja samalla myös muovataan tätä suh-
detta. Tässä tutkimuksessa opetus edustaa yksilön ja yhteiskunnan välistä 
suhdetta ja opetussuunnitelma edustaa yhteiskunnan opetukselle asetta-
mia normeja. Tutkimuksessani pyritään muovaamaan tätä suhdetta siihen 
suuntaan, että keskiöön nostetaan opetussuunnitelman aihekokonaisuu-
det erillisten oppiaineiden sijasta ja kehitetään aihekokonaisuuksista läh-
tevää kokonaisvaltaisempaa opetusta.
2. Osallistava toimintatutkimus on osallistava siten, että se sitouttaa osallis-
tujat tutkimaan ja tulkitsemaan itseään ja toimintaansa ympäröivässä so-
siaalisessa ja materiaalisessa maailmassa. Tässä tutkimuksessa opettajat 
ovat ilmoittautuneet vapaaehtoisina mukaan kehittämään omaa opetus-
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taan eheyttävämpään suuntaan yhdessä kollegojen kanssa. Yhteinen pyr-
kimys eheyttää opetusta sitoo vastavuoroiseen vuorovaikutukseen.
3. Osallistava toimintatutkimus on käytännöllinen ja yhteistoiminnallinen. 
Tähän tutkimukseen osallistuvat opettajat suunnittelevat ja arvioivat käy-
tännön opetusta yhdessä.
4. Osallistava toimintatutkimus on emansipatorinen. Tämä tutkimus pyrkii 
vapauttamaan opetusta suorituskeskeisestä strategisesta toiminnasta, eri-
tyisesti opettaja- ja oppiainekeskeisestä opetuksesta.
5. Osallistava toimintatutkimus on kriittinen. Kritiikki kohdistuu tutkimuk-
sessani opettaja- ja oppiainekeskeiseen opetukseen, jota toteutetaan orjal-
lisesti oppikirjan mukaan.
6. Osallistava toimintatutkimus on refleksiivinen ja dialektiivinen. Dialek-
tisuus ilmenee esimerkiksi siten, että kokoontumisissa pyritään käsittele-
mään asioita eri näkökulmista. Refleksiivisyyteen on tilaisuus narraation 
kautta sekä puhumalla että kirjoittamalla, kun ryhmän kokoontumisissa 
käsitellään omaa opettajuutta ja opetuskokemuksia ja kun opettajat kirjoit-
tavat omaa opettajuuttaan käsitteleviä narratiiveja.
7. Osallistava toimintatutkimus pyrkii muuttamaan sekä teoriaa että käy-
täntöä. Tässä osallistavassa toimintatutkimuksessa pyritään irtautumaan 
oppiainekeskeisyydestä ja eheyttämään opetusta oppiainerajat ylittävien 
aihekokonaisuuksien avulla. Tavoitteena on myös luoda uutta tietoa erityi-
sesti siitä, mikä on osallistavan toimintatutkimuksen merkitys opettajille 
sekä miten aihekokonaisuuksien käsittely ilmenee käytännössä.
Kemmisin ja McTaggartin mukaan (2005, 568–569) kriittiseen osallistavaan toimin-
tatutkimukseen liitetään tiettyjä harhakuvitelmia, virhetulkintoja ja liioiteltujakin 
odotuksia. Erityisesti he ovat turhautuneita siitä, että toimintatutkimuksen spiraali 
nähdään jäykkänä metodina. Neljä perustavanlaatuista osallistavaan toimintatutki-
mukseen liittyvää virhekäsitystä ovat: 
1. liioitellut odotukset voimaantumisesta ja valtaantumisesta toimintatutki-
muksen avulla;
2. neutraaliuden illuusio, sekä käsitys toiminnan ohjaajasta ulkopuolisena 
asiantuntijana ja konsulttina; 
3. dualistinen näkemys tutkimuksesta ja aktivismista toistensa vastakohtina;
4. ylikorostuneet odotukset kollektiivisuuden mahdollisuuksista saada ai-
kaan muutoksia käytänteissä.
Sitoutuminen osallistavaan toimintatutkimukseen auttaa kyllä ymmärtämään pa-
remmin sosiaalisia käytänteitä ja tilanteita sekä lisää toimintatutkimukseen osal-
listuvien hallinnan tunnetta omassa työssään, mutta muutokset ovat monesti en-
nemminkin teknisiä. Todellinen valtaantuminen edellyttää yhteyksiä laajempiin 
sosiaalisiin ja julkisiin tahoihin. Toisaalta ei pidä väheksyä sitä yhteisöllisyyden 
voimaa, jota voidaan saavuttaa ryhmään sitoutumisen ansiosta, eikä myöskään niitä 
toimintatutkimukseen liittyviä demokraattisia metodologisia käsityksiä, jotka koros-
tavat subjektiivisten kokemusten merkitystä. (Kemmis & McTaggart 2005, 569.)
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Silloin, kun muut toimintatutkimukseen osallistuvat ovat henkilökohtaisesti sitou-
tuneita muuttamaan käytäntöjään, on ristiriitaista, jos toimintatutkimuksen ohjaajan 
rooli on olla vain neutraali ulkopuolinen asiantuntija, fasilitaattori. Edellä mainittu 
fasilitaattorin rooli on jäänne positivistisen tieteen käsityksestä tutkijasta objektiivi-
sena havainnoitsijana. Ratkaisu tämän ristiriidan ylittämiseen on se, että tutkija itse 
elää niiden ihmisten joukossa, joiden käytäntöjä on tarkoitus kriittisesti tarkastella ja 
kehittää, tai se, että tietyssä käytännössä työskentelevät ihmiset itse kehittävät käy-
täntöään ja kriittistä teoriaa. (Kemmis & McTaggart 2005, 569–570.)
Kemmis ja McTaggart vastustavat dualistista näkemystä, jossa teoria ja käytäntö 
nähdään toistensa vastakohtana. Sen sijaan heidän mielestään molempia tarvitaan 
entistä enemmän. Poliittiseen aktivismiin pitäisi sisältyä myös teoreettista pohdiske-
lua, ja toimintatutkimuksissa pitäisi oman ymmärryksen ja käytännön kehittämisen 
lisäksi tähdätä aktiiviseen yhteiskunnalliseen ja kollektiiviseen toimintaan. (Kemmis 
& McTaggart 2005, 570–571.)
Viimeisimpien näkemysten mukaan toimintatutkimusryhmällä on kolme tärkeää 
tehtävää. Ensinnäkin se kehittää paikallista tietoa ja ymmärrystä. Sen lisäksi se ko-
rostaa subjektiivisuutta ja liittää tutkimukseen sekä affektiivisen että poliittisen nä-
kökulman. (Kemmis ja McTaggar 2005, 571.) Näiden kolmen tehtävän täyttäminen on 
myös tässä osallistavassa toimintatutkimuksessa mahdollista.
5.6 TO I M I N TAT U T K I M U K S E N TAU S TA L L A O L E VAT PE R I A AT T E E T 
JA VA L I D O I N T I K R I T E E R I T
Tutkimustani ohjaavat viisi laadullisen/narratiivisen tutkimuksen, jotka toimivat 
myös luotettavuuden validointikriteereinä. Nämä viisi periaatetta ovat historiallisen 
jatkuvuuden periaate, dialektisuuden periaate, refleksiivisyyden periaate, toimivuu-
den periaate sekä havahduttavuuden periaate. (Heikkinen, Huttunen & Syrjälä 2007; 
Heikkinen ym. 2012.) Seuraavaksi tarkastelen näitä viittä periaatetta oman tutki-
mukseni lähtökohdista. Myöhemmin (luvussa 10.2) arvioin tutkimustani näiden va-
lidointikriteerien pohjalta.
Historiallisen jatkuvuuden periaate
Kasvatus tapahtuu aina tiettynä aikana tietyssä paikassa ja tämä vaikuttaa kas-
vatuksen tavoitteisiin ja siihen kuinka sitä toteutetaan. Tämä historiallisen jatku-
vuuden periaate on sekä henkitieteellisen että kriittisen pedagogiikan taustalla 
(Siljander 1988). Se on myös sosiaalisen konstruktionismin (Berger & Luckman 1995) 
lähtökohtia. Tämän pienen kasvatushistoriallinen katsauksen tavoitteena on auttaa 
ymmärtämään, kuinka pedagogiset aatevirtaukset kehittyvät historiallis-kulttuuri-
sessa kontekstissaan ja kuinka kasvatuksen tavoitteet ja menetelmät pitää pohtia ja 
asettaa aina uudelleen eri aikakausina (Nohl 1988, 276–279).
Tutkimustani kantavat ajatukset löytyvät jo Diltheyn (1833–1911) henkitieteellisestä 
pedagogiikasta. Diltheyn pyrkimyksenä oli rakentaa normatiivinen kasvatustiede eli 
pedagogiikka, jonka perustana oli kasvatuskäytäntö ja historiallis-yhteiskunnallinen 
praksis. Normit olivat hänen mukaansa muuttuvia, suhteellisia ja kasvatustilanteisiin 
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sidottuja. (Siljander 1987, 65.) Konstruktionistisen tiedonkäsityksen taustalla voidaan 
nähdä nämä samat lähtöoletukset.
Hermeneuttis-henkitieteellisen pedagogiikan edustajat käyttävät kasvatustiede-
käsitteen sijasta mieluummin käsitettä pedagogiikka, joka laajassa merkityksessä 
viittaa sekä kasvatusta koskevaan tieteeseen että kasvatuskäytäntöön. Sen sijaan po-
sitivistisen tiedenäkemyksen edustajat ottivat käyttöön käsitteen kasvatustiede kuva-
takseen paremmin tämän kasvatusta tutkivan tieteen riippumattomuutta arvoista ja 
käytännöllisistä intresseistä. Käsitteiden tietynlainen käyttö heijastaa siten erilaista 
tieteellistä perusnäkemystä. (Siljander 1988, 13.) Oman tutkimukseni johtoajatuksiin 
sopii paremmin pedagogiikka-käsitteen käyttäminen, koska toimintatutkimuksessa 
sitoudutaan toimimaan tiettyjen arvojen ja periaatteiden pohjalta ja yhdistetään ni-
menomaan teoriaa ja käytäntöä.
Hermeneuttis-henkitieteellinen pedagogiikka ajautui kriisiin 1960-luvun loppu-
puolella. Positivistisen ja empiiris-analyyttisen kasvatustieteen edustaja Brezinka 
(1971) kritisoi hermeneuttis-henkitieteellistä pedagogiikkaa siitä, että se oli sekoittanut 
kasvatustieteen ja kasvatuskäytännön erilaiset intressit toisiinsa eikä siksi täyttänyt 
hänen mukaansa tieteelle asetettuja tunnusmerkkejä. Toisaalta hermeneuttista pe-
dagogiikkaa kritisoitiin myös kriittisen teorian suunnalta poliittis-yhteiskunnallisen 
tiedostamisen puutteesta. (Siljander 1988, 127–128.)
Frankfurtin koulukunnan filosofisesta ajattelusta kehittyneen kriittisen teorian ta-
voitteena oli ylittää sekä tieteellisen positivismin että hermeneuttis-henkitieteellisen 
pedagogiikan puutteet. Frankfurtin koulukunnan pyrkimyksissä yhdistää teoria ja käy-
täntö sekä kehittää yhteiskunnallista toimintaa on nähtävissä sekä opetuksen eheyttä-
miselle että toimintatutkimukselle tyypillisiä aihioita. (Heikkinen & Huttunen 1999, 156.)
Henkitieteellisen pedagogiikan murroskauteen liittyvät erityisesti Wolfgang 
Klafkin integroivat näkemykset. Klafki kritisoi sitä, että henkitieteellisen pedago-
giikan tutkimus ei kohdistunut tarpeeksi kasvatustodellisuuden yhteiskunnallisten, 
poliittisten ja taloudellisten edellytyksien tutkimiseen. Klafki (1976, 23) asettikin his-
toriallisten yhteyksien paljastamisen kasvatustutkimuksen keskeiseksi tehtäväksi. 
Klafkin ajattelun perustana oli henkitieteellinen pedagogiikka, jota oli laajennettu 
kriittisen teorian suuntaan. (Siljander 1988.) Hän kuvasi kasvatustiedettä tieteeksi 
kasvatuskäytännöstä kasvatuskäytäntöä varten (Klafki 1976, 19).
Klafki itse esitteli systeeminsä integroivana teoriana, jossa voidaan erottaa histo-
riallis-hermeneuttinen käytännön näkökulma, empiirinen tutkimusmetodiikka her-
meneutiikkaan yhdistyneenä ja yhteiskunnallinen ideologiakriittinen näkökulma. 
Tämä dialektinen integraatioajatus tarkoittaa, että eri lähestymistavat ovat sidoksissa 
toisiinsa ja ovat toisiaan läpäiseviä interaktiivisia aspekteja eivätkä kilpailevia para-
digmoja. (Klafki 1976, 48; Kansanen 1990, 76; Siljander 1988, 199.) Klafki tarkensi koko 
ajan teoriaansa saamansa kritiikin pohjalta. Ajan myötä hänen teoriansa normatiivi-
suus lisääntyi. Opettajan tai tutkijan ei Klafkin mukaan pidä toimia kritiikittömästi 
yhteiskunnan kasvatustavoitteiden mukaisesti, vaan kasvattajan on suorastaan vel-
vollisuus ottaa kantaa normatiivisesti, ja tutkijan on velvollisuus ohjata tutkimusta 
emansipaation suuntaan. (Kansanen, 1990, 76.)
Tällainen integroiva teoria tulee konkreettisesti näkyväksi myös omassa tutki-
muksessani. Se näkyy hermeneuttiseen näkemykseen nojaten historiallisen jatku-
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vuuden esiin nostamisena ja ymmärtämisenä; empiirisen kyselyn toteuttamisena 
yhtenä toimintatutkimuksen osana; sekä ideologiakriittisenä näkökulmana siten, 
että toimintatutkimuksen avulla pyritään vapauttamaan opetusta sitä haittaavista 
jäykistä käytänteistä.
Suorannan (1997) mukaan yleinen aikalaisanalyysi on tarpeen sekä kasvatuskäy-
tännön että teorian ja tutkimuksen kannalta, kuin myös näihin liittyvien didaktii-
kan ja oppisisältöjen kannalta. Kasvattajan on oltava hahmottelemassa tulevaisuuden 
yhteiskuntaa. Tämä tarkoittaa erityisesti kysymystä siitä, mitkä ovat ihmisen mah-
dollisuudet muuttua suhteessa hänelle asetettaviin uusiin kansalaisen vaatimuksiin. 
(Suoranta 1997, 73–75.)
Lähtökohtana opetussuunnitelmaa työstettäessä pitäisi olla se, että tulevai-
suuden valintoihin vaikuttaa tieto vaihtoehdoista, joita tulevaisuudella on tarjota. 
Opetussuunnitelmatyön pitää myös kohdata ne haasteet, joita tuovat yhteiskunnan 
nopeat muutokset, päätöksenteon monimutkaistuminen, teknologian nopea kehitys, 
tiedontulva, verkostoituminen ja monien eri sektoreiden keskinäinen riippuvuus. 
(Hirsjärvi 1987, 29–30.)
Tässä tutkimuksessa opetussuunnitelman aihekokonaisuudet on nostettu ope-
tuksen eheyttämisen lähtökohdaksi. Opetussuunnitelman uusien perusteiden (2004) 
aihekokonaisuudet edustavat historiallista jatkuvuutta, koska ne on johdettu yhteis-
kunnan nykytilaan ja muutokseen perustuvan analyysin pohjalta esiin nousseista 
yhteiskunnallisista ilmiöistä. Opetuksen eheyttäminen aihekokonaisuuksien avul-
la pyrkii yhdistämään kouluopetuksen sitä ympäröivään maailmaan. (Halinen 2004, 
12.) Lisäksi tässä tutkimuksessa on tavoitteena ymmärtää ja edistää opettajan am-
matillista kehittymistä, eikä se ole mahdollista ilman, että ammatillista kehittymistä 
tarkastellaan ajallisessa ja paikallisessa kontekstissa ja otetaan huomioon opettajan 
henkilökohtainen ammatillinen historia.
Refleksiivisyyden periaate
Tutkivan opettajan on lähdettävä opetuskäytäntöjä kehittäessään liikkeelle oman 
toimintansa ja oppimisensa tarkastelusta. Oman oppimisen tarkastelu voidaan jakaa 
kolmeen vaiheeseen: toimintaan, toiminnan reflektointiin sekä johtopäätösten vetä-
miseen siitä, mikä on merkityksellistä oppimiselle. (Whitehead & McNiff 2006, 72.)
Mezirowin (1995, 28–29) mukaan kriittinen reflektio tarkoittaa aiemmin opittujen 
ennakko-oletusten kyseenalaistamista. Tämä voi johtaa perspektiivin muutokseen, 
jolla on kognitiiviset, affektiiviset ja konatiiviset ulottuvuudet. Merkitysperspektiivi 
tarkoittaa sitä olettamuskokonaisuutta, joka koostuu muun muassa teorioista, us-
komuksista sekä prototyypeistä ja johon uudet kokemukset pyritään sulauttamaan. 
Uusien merkitysperspektiivien kohtaaminen voi muuttaa sitä tapaa, jolla olemme 
tekemisissä maailman kanssa. Merkittävät aikuisiän oppimiskokemukset sisältävät 
aina kriittistä reflektiota (Mezirow 1995, 30). Aikuisopiskelussa keskeistä on aiemmin 
opitun jälkikäteisreflektointi; sen pohtiminen, onko aiemmin opittu yhä perusteltua 
uusissa olosuhteissa (Mezirow 1995, 21).
Kriittiseen reflektioon liittyy erityisesti kaksi päämäärää: Ensiksi tulla tietoisek-
si siitä, kuinka vallankäyttö voi olla epäoikeudenmukaista ja kuinka se voi vääristää 
vuorovaikutusta koulussa ja toiseksi kyseenalaistaa sellaisia käytänteitä, jotka näyt-
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tävät tekevän opettamisesta helpompaa, mutta eivät palvele pitkäntähtäimen kasva-
tuksellisia päämääriä ja etuja. (Brookfield 1995, 8.)
Oman toiminnan reflektointi yhdessä toisten opettajien kanssa on keskeistä osal-
listavassa toimintatutkimuksessani. Tässä tutkimuksessa kriittisen reflektion pää-
määränä on erityisesti kyseenalaistaa rutiineiksi muodostuneita opetuskäytäntöjä, 
jotka eivät välttämättä edistä oppimista, vaan ovat opettajalle helppo ratkaisu suorit-
taa tehtävänsä muodollisesti. Tällaisesta rutiininomaista käytäntöä edustaa esimer-
kiksi tiukasti oppikirjan mukaan etenevä opetus, jossa käsiteltävät aiheet vaihtuvat 
45 minuutin välein.
Dialektisuuden periaate
Tieto kehittyy dialektisessa prosessissa. Habermasin kommunikatiivisen toiminnan 
teoria tekee mahdolliseksi laajemman näkökulman, jossa voidaan tarkastella saman-
aikaisesti sekä yksilöä että yhteiskuntaa. Myös Kemmis pyrkii ylittämään vastak-
kaisasettelun refleksiivis-dialektisella näkökulmalla, jossa yksilön toiminta nähdään 
sekä inhimillisen toimijan, ”agentin”, tahtomana että yhteiskunnallisten rakenteiden 
ohjaamana. (Heikkinen & Huttunen 1999, 180–181.) Dialektinen näkemys tunnistaa, 
että tiettyjen yksilöiden tai ryhmien kontrolli voi rajoittaa yksilön sosiaalista ajattelua 
ja toimintaa, mutta näiden objektiivisten rajoitusten lisäksi yksilön toimintaa voivat 
kahlita myös subjektiiviset tekijät, joihin voidaan puuttua ajattelua ja ymmärrystä 
kehittämällä. (Carr & Kemmis 1986, 184.) Sosialisaatioprosessin kaksoisfunktion tuo 
esiin myös Ari Antikainen määritellessään kasvatusta sosialisaation näkökulmas-
ta. Antikaisen mukaan ”kasvatus voidaan nähdä sosiaalisessa toiminnassamme ra-
kentuvana ja historiallisesti muuttuvana tavoitteisena toimintana uuden sukupolven 
sosiaalisen ja yksilökehityksen auttamiseksi ja ohjaamiseksi.” (Antikainen 1992, 77.)
Carrin ja Kemmisin (1986) mukaan dialektinen ajattelu ei ole mekaanista, vaan 
sen sijaan avointa ja kyseenalaistavaa. Se vaatii näkökulmien vuoropuhelua sellais-
ten käsitteiden välillä kuten osa ja kokonaisuus, tieto ja toiminta, prosessi ja tuotos, 
subjekti ja objekti. Käytännössä (in praxis) ajattelu ja toiminta tai teoria ja käytäntö 
ovat dialektisesti toisiinsa yhteydessä. Opetuksen eheyttäminen tähtää siihen, että 
tietoa sovelletaan käytännössä, ja opettajan ammatillinen kehittyminen edellyttää 
oman toiminnan reflektointia ja asioiden tarkastelua eri näkökulmista.
Mikään teoria ei yksinään tarjoa kaikenkattavaa kulttuuristen ilmiöiden mallia, 
vaan teoretisointi on jatkuvaa dialogia, jossa uudet ajatukset kehittyvät erilaisten 
äänten kohtaamisissa. Teoriat syntyvät kommunikaatiossa, jossa osapuolten eroja ei 
silotella. Erilaisten ja ristiriitaisten teoreettisten järjestelmien työstäminen on luovaa 
työtä, jossa voidaan saavuttaa uusia merkityksiä ja käsitteitä. (Fornäs 1998, 21–25.) 
Gadamerin (1975, 350 [1959]) mukaan dialektiikka onkin taitoa muodostaa käsitteitä 
yhteisen merkityksen työstämisen kautta. Tässä tutkimuksessa pyritään muodosta-
maan yhteistä merkitystä erityisesti opetuksen eheyttämisen käsitteelle.
Dialektisuuden periaatetta arvostava tutkija antaa tutkimuksessaan tilaa erilai-
sille tulkinnoille ja äänille (Heikkinen ym. 2012). Äänen käsite (voice) on niitä kriit-
tisen teorian käsitteitä, joita käytetään paljon, mutta joka usein jää määrittelemättä. 
Guban ja Lincolnin (2005) mukaan oman äänen löytäminen edellyttää osallistumista 
sosiaaliseen, yhteiskunnalliseen ja poliittiseen päätöksentekoon ja sitä kautta kriitti-
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sen tietoisuuden heräämistä. Osallistava toimintatutkimus tarjoaa tällaisen mahdolli-
suuden oman äänen löytämiseen, sillä opettajan tekemät opetusta koskevat päätökset 
ovat yhteiskunnallisia päätöksiä, jotka vaikuttavat pitkälle oppilaiden tulevaisuuteen. 
On eri asia, kasvatetaanko oppilaita kommunikatiiviseen toimintaan vai strategiseen 
toimintaan.
Dialektisuuden periaate perustuu ideaan siitä, että sosiaalinen todellisuus raken-
tuu ihmisten välisissä keskusteluissa dialektisen prosessin kautta (Heikkinen ym. 
2012). Osallistava toimintatutkimukseni tarjoaa osallistujille mahdollisuuden käydä 
vuoropuhelua teorian ja käytännön välillä ja muodostaa käsitteitä yhteisen merkityk-
sen työstämisen kautta. Aihekokonaisuuksien käsittely liittää opetuksen koulun ul-
kopuoliseen maailmaan ja ohjaa dialektiseen ajatteluun, jossa asioita katsotaan sekä 
yksilön että yhteiskunnan näkökulmasta. Tämä tarkoittaa esimerkiksi sitä, että py-
sähdytään pohtimaan, mitä aihekokonaisuuksien tavoitteet merkitsevät konkreetti-
sesti yksilölle itselleen.
Toimivuuden periaate ja eettinen näkökulma
Toimivuuden periaate on keskeinen juuri emansipatorisessa toimintatutkimuksessa, 
jossa ei pyritä vain kuvaamaan ja ymmärtämään kasvatustodellisuutta, vaan myös 
muuttamaan ja kehittämään sitä (Heikkinen & Huttunen 1999). Henkitieteellisen 
pedagogiikan mukaan pedagogiikka määritellään toiminnan teoriaksi, jossa tieto ja 
toiminta ovat ontologisesti toisiinsa sidoksissa (Siljander 1987). Tätä määritelmää tu-
kee myös Klafkin (1976, 19) käsitys siitä, että kasvatustiede on tiedettä kasvatuskäy-
tännöstä kasvatuskäytäntöä varten.
Erityisesti pragmatismi korostaa inhimillisten käytäntöjen ja toiminnan asemaa 
sekä tiedon hankinnassa että merkitysten muodostumisessa. Toimintansa ja käytän-
töjensä kautta ihminen kiinnittyy todellisuuteen. (Kilpinen ym. 2008, 7.) Pragmatisti 
Deweyn mukaan yhteiskunnallisessa tutkimuksessa on lähdettävä liikkeelle tehdyis-
tä teoista ja niiden seurauksista. Kun niitä tarkastellaan, voidaan säädellä toimintaa 
niin, että tietyt seuraukset toteutuvat ja toisilta vältytään. (Dewey 2006, 43, alkupe-
räinen 1927.)
Freire käyttää käsitettä praksis ja tarkoittaa sillä toimintaa, johon liitetään kriitti-
nen pohdiskelu, reflektio. Toiminnasta tulee praksista vasta, kun sen seurauksia tar-
kastellaan kriittisesti. Toiminnan reflektio voi taas johtaa uudenlaiseen toimintaan. 
Praksis edellyttää dialogia, yhteistyötä ja luottamusta toimintaan osallistuvien omaan 
kykyyn ajatella. (Freire 2005, 69–71.) Emansipatoriseen toimintatutkimukseen sisältyy 
parhaimmillaan juuri tällaista praksista. Kasvattava käytäntö, Nurturing praxis, vaatii 
yhteistoimintaa ja kommunikaatiota erilaisten, mutta tasa-arvoisten ihmisten välillä. 
Prosessi on sekä yksilöllinen että yhteisöllinen. (Furu, Rönnerman & Salo 2008, 4.)
Toimivuuden näkökulmaan liittyy pyrkimys, että tutkimus vahvistaa siihen osal-
listuvien uskoa omiin kykykyihin ja mahdollisuuksiin toimia käytännössä sekä roh-
kaisee uudenlaiseen toimintaan (Heikkinen ym. 2012). Osallistava toimintatutkimus 
voi olla tällä tavalla voimaannuttava. Tutkimukseni ”toimii”, kun siihen osallistuvat 
opettajat sitoutuvat yhteiseen tavoitteeseen ja kehittävät yhdessä eheytettyä opetus-
ta, jonka lähtökohtana ovat aihekokonaisuudet. Toimivuuden kriteerinä tässä tutki-
muksessa on myös kommunikatiivinen toiminta, jossa pyritään yhteisymmärrykseen.
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Havahduttavuuden periaate
Heikkisen ym.(2012) mukaan havahduttavuuden periaatteessa on kyse siitä, kuinka 
hyvin tutkimusraportti onnistuu puhuttelemaan lukijaa ja herättämään tutkimusai-
heeseen liittyviä tunteita, muistoja tai mielikuvia. Guba ja Lincoln (1994) ovat esit-
täneet reliabiliteetille ja validiteetille vaihtoehtoisia arviointikriteereitä. Erityisesti 
toimintatutkimukseen sopiva kriteeri on aitous (authenticity), joka toteutuu, kun tut-
kimus on rehellistä, antaa tietoa sosiaalisesta miljööstä, johon se kohdistuu, auttaa 
tutkimukseen osallistuvia ymmärtämään paremmin toistensa näkemyksiä, vahvis-
taa sitoutumista ja antaa sysäyksen muuttaa vallitsevia käytänteitä. Kun tällainen 
tutkimuksen autenttisuus, aitous, toteutuu, on tutkimuksella mahdollisuus mieles-
täni myös havahduttaa. (Bryman 2004, 276.) Tämä tutkimus voi esimerkillään pu-









6.1 T U T K I M U S T E H TÄVÄT JA T U T K I M U S K YS YMY K S E T
 
Tämän tutkimuksen tavoitteena on lisätä ymmärrystä aihekokonaisuuksien kä-
sittelystä ja opetuksen eheyttämisestä sekä edistää niitä opetustyön käytännös-
sä. Tutkimuksen esivaiheena voidaan pitää Savonlinnan seudun luokanopettajille 
suunnattua kyselyä, joka tarjoaa esiymmärrystä aiheesta. Kokemuksellista tietoa 
aiheesta saadaan toimintatutkimuksen kautta suunnittelemalla opetusta yhdes-
sä, toteuttamalla sitä omassa koulussa sekä arvioimalla ja reflektoimalla toimintaa 
ryhmän kokoontumisissa. Näin toimien tuetaan ja edistetään samalla tutkimukseen 
osallistuvien opettajien ammatillista kehittymistä. Koska tässä osallistavassa toi-
mintatutkimuksessa tähdätään kommunikatiiviseen oppimiseen, joka on Mezirowin 
(1995) mukaan merkitysten oppimista, ovat tutkimuksen kohteena erityisesti merki-
tykset ja niiden muodostuminen dialogissa. Tarkoituksena on ymmärtää puheen tai 
kirjoituksen välityksellä, mitä toinen tarkoittaa. (Mezirow 1995, 25–26.) Merkitystä 
ei pidä kuitenkaan irrottaa toiminnasta (Karvonen 2003), ja toimintatutkimuksessa 
merkitykset voivatkin muuttua todellisuudeksi. 
Tutkimustehtävät ja -kysymykset täydentävät toisiaan ja ovat toisiinsa yhteydes-
sä. Tutkimuskysymykset muotoutuivat toimintatutkimukselle tyypillisesti vasta tut-
kimuksen kuluessa, vaikka ne kaikki esitetään tässä peräkkäin:
Ensimmäisenä tutkimustehtävänä on rakentaa ymmärrystä aihekokonaisuuksien 
tavoitteista ja sisällöistä sekä siitä, miten niitä toteutetaan käytännössä.
Tähän tutkimustehtävään liittyvä tutkimuskysymys on:
1. Mitä eri aihekokonaisuudet merkitsevät opettajien käsitysten mukaan ja 
miten niitä käsitellään käytännössä? 
Vaikka ensimmäinen tutkimustehtävä liittyy erityisesti kyselyyn, jossa aihekoko-
naisuuksien käsittely on keskeisenä teemana, jatkuu tämän tutkimustehtävän ja 
siihen liittyvän tutkimuskysymyksen tarkastelu läpi koko tutkimuksen. Kyselyn 
tulokset tarjoavat esiymmärrystä aiheesta ja laajemman kuvan siitä, kuinka aihe-
kokonaisuuksia on käsitelty Savonlinnan seudulla, kun taas toimintatutkimus on 
tapaustutkimus, jossa saavutetaan kokemuksellisempaa tietoa aihekokonaisuuksien 
käsittelystä. 
Toisena tutkimustehtävänä on kehittää toimintatutkimukseen osallistuvien luo-
kanopettajien kanssa aihekokonaisuuksista lähtevää opetuksen eheyttämistä, ref-
lektoida siitä saatuja kokemuksia yhdessä ja rakentaa sen pohjalta yhteistä mer-
kitystä opetuksen eheyttämisestä. Toiseen tutkimustehtävään liittyvät seuraavat 
tutkimuskysymykset:
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2. Millaiseen toimintaan aihekokonaisuuksista lähtevä opetuksen eheyttämi-
nen johtaa?
3. Mitä opetuksen eheyttäminen merkitsee: Mitkä ovat sen etuja ja edellytyk-
siä sekä esteitä ja haasteita?
4. Miten aihekokonaisuuksien käsittely edistää lapsilähtöistä pedagogiikkaa?
Toinen tutkimustehtävä on nimenomaan toimintatutkimusvaiheeseen liittyvä, mut-
ta sen alla olevien tutkimuskysymysten selvittämiseen käytetään hyväksi myös tut-
kimuksen esivaiheen eli kyselyn tuloksia. 
Tässä toimintatutkimuksessa opettajia sitoo vuorovaikutukseen ja toimintaan yh-
teinen käsitys siitä, että opetuksen eheyttäminen on oppilaan parhaaksi. Jotta tämä 
lähtökohtainen ajatus voitaisiin näyttää toteen ja jotta tutkimukseen saataisiin siten 
myös lapsilähtöinen näkökulma, analysoidaan opetuksen eheyttämisestä saatuja ko-
kemuksia siitä näkökulmasta, miten eheytetty opetus voi vastata Deweyn (1943) esit-
tämiin lapsen perusviettymyksiin. (ks. 4. tutkimuskysymys).
Kolmantena tutkimustehtävänä on ymmärtää, tukea ja edistää toimintatutkimuk-
seen osallistuvien opettajien ammatillista kehittymistä kommunikatiivisen toimin-
nan avulla.
Opettajan ammatilliseen kehittymiseen liittyvät seuraavat tutkimuskysymykset:
5. Millainen on toimintatutkimukseen osallistuvien opettajien ammatillinen 
minä, ja mitä he ajattelevat oppimisesta, opettamisesta ja koulun kehittä-
misestä?
6. Mitä ammatillisia kompetensseja on mahdollista kehittää toimintatutki-
muksen aikana?  
7. Mikä on toimintatutkimukseen osallistumisen merkitys opettajille ja hei-
dän ammatilliselle kehittymiselleen?
Tarkasteltaessa opettajan professionaalisuutta, asiantuntijuutta ja pedagogista ajat-
telua on keskeistä se, millainen käsitys opettajalla on opettamisesta ja oppimisesta 
sekä itsestään opettajana (Niemi 1996; Patrikainen 1997; Tynjälä 1999; Kelchtermans 
2004; Kansanen 2004). Viides tutkimuskysymys pyrkii valottamaan opettajien am-
matillista minää (identiteettiä) ja heidän subjektiivista teoriaansa opettamisesta. 
Oman uran retrospektiivinen tarkastelu auttaa opettajaa itseään ymmärtämään omaa 
ammatillista kehittymistään ja muodostamaan siitä merkityksellisen kertomuksen 
(Kelchtermans 2004, 225). Koska opettajan ammatillista kehittymistä voidaan ym-
märtää vain urakehityksen valossa historiallis-yhteiskunnallisessa kontekstissaan 
(Niikko 1998; Kelchtermans 2004), selvitän myös toimintatutkimukseen osallistuvien 
opettajien uravalintojen taustaa ja motiiveja sekä tulevaisuuden visioita. Narratiivisen 
identiteetin rakentaminen omasta opettajuudesta on mahdollista reflektoimalla sitä, 
kuka olen, mistä tulen, mihin kuulun ja minne olen menossa (Heikkinen 2001, 118). 
Osallistava toimintatutkimus tarjoaa oppimiskontekstin opetuksen eheyttämisen 
lisäksi myös opettajan ammatilliselle kehittymiselle. Kuudennen tutkimuskysymyk-
sen avulla selvitän, mitä ammatillisia kompetensseja on mahdollista kehittää toimin-
tatutkimuksen aikana. Seitsemäs tutkimuskysymys on kokoava ja sillä pyritään luo-
maan synteesi toimintatutkimuksen merkityksestä opettajille. 
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6. 2 TO I M I N TAT U T K I M U K S E N S Y K L I T
Tutkimuksen eteneminen on esitetty liitteessä 9. Tutkimuksestani voidaan erottaa 
neljä sykliä, joilla jokaisella oli omat tavoitteensa. Tosin syklit menevät toistensa 
kanssa lomittain siten, että edeltävien vaiheiden tavoitteisiin pyritään myös seuraa-
vissa vaiheissa, esimerkiksi yhteisen merkityksen työstäminen opetuksen eheyttä-
misen käsitteelle jatkui läpi koko tutkimuksen, ja toisaalta opetuksen suunnittelu ja 
toteuttaminen aloitettiin jo ensimmäisenä lukuvuonna, jolloin pääpaino kuitenkin 
oli erityisesti käsitteenmäärittelyssä (ks. liite 9).
1. sykli: Kysely Savonlinnan seudun luokanopettajille: Esiymmärrys ai-
heesta
Kysely Savonlinnan seudun luokanopettajille (ks. liite 1) muodosti tutkimuksen en-
simmäisen syklin. Tavoitteena oli saada esiymmärrystä siitä, miten opettajat ovat kä-
sitelleet aihekokonaisuuksia ja eheyttäneet opetusta sekä selvittää, millainen käsi-
tys heillä oli eri aihekokonaisuuksien sisällöistä. Kyselyn tulokset selvittivät osittain 
samoja tutkimuskysymyksiä kuin mitä käsittelimme toimintatutkimusryhmänkin 
kanssa. Kysely tarjosi vastauksillaan yleisemmän kuvan, kun taas toimintatutki-
muksessa suunnattiin tarkastelu yksittäisten opettajien tasolle. Lähetin maaliskuus-
sa 2009 sähköpostissa e-lomakkeella kyselyn Savonlinnan seudun luokanopettajille 
(N = 150). Tavoitteena oli selvittää, kuinka usein opettajat käsittelevät eri aihekoko-
naisuuksia sekä mitkä oppiaineet, työtavat ja opetusjärjestelyt korostuvat eri aiheko-
konaisuuksia käsitellessä. Avoimilla kysymyksillä pyrittiin selvittämään opettajien 
käsityksiä eri aihekokonaisuuksien sisällöistä. Lisäksi avoimet kysymykset tarjosi-
vat opettajille mahdollisuuden kuvata omin sanoin, kuinka he ovat käsitelleet eri ai-
hekokonaisuuksia. Kyselyn tehtävänä oli myös saada vapaaehtoisten ryhmä kokoon 
toimintatutkimukseen, jossa tavoitteena oli opetuksen eheyttäminen ja oman työn 
kehittäminen yhdessä kollegojen kanssa.
Ennen kyselyn lähettämistä otin yhteyttä sähköpostilla koulujen rehtoreihin ja 
pyysin heitä mainitsemaan kyselystäni esimerkiksi henkilökunnan kokouksessa. 
Lupauduin myös tulemaan kutsusta koululle esittelemään tutkimustani. Vierailinkin 
näissä merkeissä kolmella koululla.
Laadin kyselyn e-lomakkeelle ja pyrin tekemään strukturoidut kysymykset toisen-
sa poissulkeviksi. Kyselyn laadinnassa käytin apuna aiempaa tutkimustietoa, esimer-
kiksi neljännen kysymyksen työtapojen luokittelu esittävään opetukseen, luokkakes-
kusteluun, ryhmätyöskentelyyn tai yksilölliseen työhön perustuu Ausubelin dimensioon 
vastaanottava–omatoiminen-oppiminen (Lahdes 1997, 152). Myös eheyttämistapojen 
ryhmittely kokonaisopetukseen, rinnastamiseen, jakso-opetukseen, teema- tai pro-
jektityöskentelyyn sekä oppiaineen sisäisen integraation huomioimiseen (kysymys 
47) perustuu aiempaan jaotteluun (mm. Lahdes 1997; Rinne 1984). Esittelin suunnit-
telemaani kyselyä ensin tutkijaseminaarissa, josta saamani palautteen perusteella 
vielä parantelin kysymyksiä.
Eri aihekokonaisuuksien osalta kyselyssä toistuivat samat kuusi kysymystä. 
Jokainen eri aihekokonaisuuksia käsittelevä kyselyn osio alkoi avoimella kysymyk-
sellä, jossa pyydettiin kuvailemaan omin sanoin, mitä tietty aihekokonaisuus sisäl-
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tää ja päättyi avoimeen kysymykseen, jossa opettajat halutessaan saivat kertoa konk-
reettisemmin, kuinka he olivat käsitelleet aihekokonaisuutta opetuksessaan. Niiden 
välissä oli neljä monivalintakysymystä, joilla pyrittiin selvittämään, kuinka usein 
opettajat käsittelevät tiettyä aihekokonaisuutta, missä oppiaineessa tätä aihekoko-
naisuutta käsitellään eniten, mikä työtapa sopii opettajien mielestä parhaiten tämän 
aihekokonaisuuden käsittelyyn ja mitä opetusjärjestelyjä he ovat suosineet aiheko-
konaisuutta käsitellessään.
Kyselyn lopuksi kysyttiin taustatiedoiksi sukupuolta, ikää, luokanopettajaksi val-
mistumisvuotta, luokka-astetta, jolla on eniten opettanut sekä sitä, miten opettaja on 
eheyttänyt opetusta. Opettajia pyydettiin valitsemaan vielä heidän mielestään kolme 
tärkeintä aihekokonaisuutta. Lopuksi vastaajia pyydettiin antamaan yhteystieton-
sa, mikäli he haluavat olla mukana toimintatutkimuksessa kehittämässä opetuksen 
eheyttämistä yhteistyössä kollegojen kanssa.
Sekä kysely että varsinainen osallistava toimintatutkimus pyrkivät molemmat sel-
vittämään, mitä eri aihekokonaisuuksien käsittely merkitsee ja miten aihekokonai-
suuksia käsitellään käytännössä (1. tutkimuskysymys). Ensimmäisen syklin aineistoa 
olivat e-lomakkeella kootut vastaukset.
2. sykli: Toimintatutkimuksen ensimmäinen lukuvuosi: Toiminnan 
käynnistämistä yhteisen käsitteen äärellä
Kyselyn avulla saatiin kokoon toimintatutkimusryhmä, joka kokoontui ensimmäisen 
kerran syyskuussa 2009. Ensimmäisenä lukuvuonna ryhmäkokoontumisia oli seitse-
män.  Tavoitteena oli muodostaa opetuksen eheyttämiselle jaettu merkitys, tutustua 
eri aihekokonaisuuksiin sekä suunnitella, toteuttaa ja arvioida eheytettyä opetusta, 
jonka lähtökohtana ovat opetussuunnitelman aihekokonaisuudet. Kokoontumiset 
tallennettiin nauhurilla. Nettiin perustettiin toimintaympäristö, johon aineistoa 
koottiin. Aineiston muodostivat opettajien kuvaukset siitä, kuinka he olivat käsitel-
leet aihekokonaisuuksia opetuksessa sekä kokoustallenteet, joista kirjoitin nettiym-
päristöömme narratiivit; eräänlaiset kokouspäiväkirjat. 
Ensimmäisenä lukuvuonna keskustelu virtasi kokoontumisissa aihekokonaisuuk-
sien ja opetuksen eheyttämisen ympärillä melko vapaasti ilman tiukasti rajattuja tee-
moja. Tällä tavalla kokoontumisiin saatiin mielestäni luotua vapaa ja avoin ilmapiiri. 
Ensimmäisen lukuvuoden lopussa huomasimme yhdessä, että yksi lukuvuosi ei riitä 
toimintaan. Toiminnan kehittämiseksi eräs osallistujista ehdotti, että seuraavana lu-
kuvuonna käsittelisimme systemaattisemmin eri aihekokonaisuuksia. Tämä ensim-
mäinen lukuvuosi muodosti tutkimuksen toisen syklin.
3. sykli: Toimintatutkimuksen toinen lukuvuosi: Systemaattisempaa 
toimintaa ja suunnatumpaa reflektointia
Syksyllä 2010 jatkoimme kokoontumista edelleen noin kerran kuussa. Aihe-
kokonaisuuksien käsittely oli systemaattisempaa, ja nettiympäristöön kertyi enem-
män eri aihekokonaisuuksiin liittyvää aineistoa. Tämä toinen lukuvuosi (2010–2011) 
muodosti tutkimuksen kolmannen syklin. Jotta tutkimukseen saataisiin myös lap-
silähtöinen näkökulma, tutustuttiin Deweyn esittämiin lapsen perusviettymyksiin 
(instinct), joiden huomioon ottaminen ohjaa lapsilähtöiseen opetukseen. Toisena 
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lukuvuonna tutkimuksellinen painopiste oli opettajan oman toiminnan reflektoin-
nissa. Keväällä 2011 pyysin tutkimusryhmän opettajia kirjoittamaan kirjoitelman 
omasta opettajuudestaan. Laadin kirjoitelmien perustaksi apukysymykset (ks. liite 
8) Kelctermansin jatkuvan ammatillisen kasvun (CPD) käsitteenmäärittelyn pohjal-
ta. Jatkuva ammatillinen kasvu on oppimisprosessi, joka tapahtuu tiettynä aikana 
tietyssä paikassa. Oppiminen näyttäytyy muutoksina käytännön toiminnassa ja sitä 
reflektoivassa ajattelussa. Tämä opetusta reflektoiva ajattelu muodostaa henkilökoh-
taisen tulkitsevan viitekehyksen (personal interpretative framework), joka sisältää 
kaksi osa-aluetta: ammatillisen minän sekä opettajan oman subjektiivisen teorian 
siitä, mitä opettaminen ja oppiminen ovat.
Kaksi apukysymystä liittyi ammatilliseen minään: Pyysin opettajia kuvailemaan 
miten ja miksi heistä oli tullut opettajia; sekä kuvailemaan muun muassa omien vah-
vuuksiensa sekä työtapojensa avulla sitä, millaisia opettajia he ovat. Apukysymys: 
Miten voit opettajana parhaiten edistää oppimista? liittyi subjektiiviseen teoriaan sii-
tä, mitä opettaminen on. Opetuksen historiallis-yhteiskunnalliseen kontekstiin liit-
tyivät apukysymykset: Miten toimenkuva on muuttunut opettajana olo aikanasi ja miten 
olet itse kokenut muutokset? sekä Mitä odotat tulevaisuudelta ja mihin suuntaan koulua 
ja opetusta mielestäsi pitäisi kehittää? Kontekstiin liittyviä tekijöitä selvitin kysymällä 
lisäksi, miten opettajat viihtyvät työssään ja mitkä tekijät vaikuttavat työssä viihtymiseen, 
tämä kysymys liittyi myös työmotivaatioon. Lopuksi pyysin heitä vielä kuvailemaan, 
mitä toimintatutkimukseen osallistuminen on antanut ja vaatinut, ja miten heidän ajatte-
lunsa ja toimintansa opettajana on muuttunut tai kehittynyt toimintatutkimuksen aikana.
Opettajien kirjoittamat narratiivit olivat aineistoa, jonka pohjalta kuvasin toiminta-
tutkimukseen osallistuneiden opettajien pedagogista ajattelua ja ammatillista kehitty-
mistä. Narratiivien avulla oli myös mahdollista saada luokanopettajan ääni kuuluviin 
kentältä ja tehdä samalla näkyväksi, kuinka haasteellista ja moninaista luokanopet-
tajan työ näinä aikoina on. Tämä toinen lukuvuosi muodosti kolmannen syklin toi-
mintatutkimuksen spiraalissa.
4. sykli: Merkitysten rakentamista: Aineiston tulkintaa, raportointia ja 
arviointia
Neljäs sykli muodostui dialogista aineiston kanssa; sen analyysista ja tulkinnasta 
sekä narratiivisesta analyysista; tulosten esittämisestä ja tutkimusraportin kirjoit-
tamisesta. 
Aineistoja tulkitessani käytin apunani Kosken (1995) Gadamerin hermeneutiikan 
pohjalta kehittämää nelivaiheista analyysimenetelmää sekä Ricoeurin (2000) dialek-
tista lähestymistapaa, jossa asioita tarkastellaan eri näkökulmista; sekä eläytymällä 
että analysoimalla.
Ricoeurin mukaan (2000) narratiiviseen lähestymistapaan liittyy kyky ymmärtää 
ja arvostaa suullisissa ja kirjoitetuissa teksteissä välittyviä henkilökohtaisia ja kult-
tuurisia merkityksiä. Tulkinta vaatii empatiaa ja saman merkityksenpiirin jakamis-
ta. Romanttisessa hermeneutiikassa selittäminen ja ymmärtäminen edustavat kahta 
erillistä ymmärrettävyyden muotoa. Selittäminen liittyy luonnontieteisiin ja ymmär-
täminen ihmistieteisiin. Tällainen dualistinen käsitys asettaa vastakkain kaksi todel-
lisuutta: luonnon ja mielen. Ricoeur pyrkii osoittamaan, että on olemassa kolmas ter-
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mi: tulkinta, joka tarkoittaa selittämisen ja ymmärtämisen dialektiikkaa. Ymmärtäminen, 
joka on suuntautunut kohti keskustelun intentionaalista ykseyttä, ja selittäminen, joka 
on suuntautunut enemmän tekstin analyyttistä rakennetta kohti, pyrkivät muodostu-
maan dikotomian erillisiksi navoiksi, joiden välillä tarvitaan dialektiikkaa: asioiden 
tarkastelua sekä eläytymällä että analysoimalla. (Ricoeur 2000, 116–117.)
Gadamerin hermeneutiikkaan perustuva nelivaiheinen analyysimene-
telmä
Käytin aineistoja analysoidessani nelivaiheista analyysimenetelmää, jonka Koski 
(1995) on muotoillut gadamerilaisen hermeneutiikan pohjalta. Menetelmä on ko-
konaisvaltainen, luova ja itsekriittinen. Analyysin vaiheet ovat 1. esiymmärryksen 
eksplisiittinen erittely, 2. hermeneuttinen dialogi, 3. horisonttien sulautuminen ja 4. ak-
tiivinen applikaatio, soveltaminen (Koski 1995, 117–134). Vaiheet perustuvat herme-
neuttisen kehän käsitteeseen.
1. Esiymmärryksen eksplisiittinen erittely tarkoittaa sitä, että tutkija tiedostaa 
ja erittelee tutkimusaiheeseensa liittyvän esiymmärryksensä. Osa esiym-
märryksestä on ei-käsitteellistä intuitiota. (Koski 1995, 28.) Oma esiym-
märrykseni opetuksen eheyttämisestä, ja ylipäätään opettamisesta, on 
työkokemukseni ansiosta vankka. Aihekokonaisuuksiin tutustuin perus-
teellisesti jo toimiessani vuoden 2004 opetussuunnitelman paikallisena 
ohjaajana. Seudullinen kyselyni opetuksen eheyttämisestä ja aihekokonai-
suuksien käsittelystä lisäsi esiymmärrystäni. Koulukonteksti on itselleni 
tuttu, koska olen toiminut luokanopettajana yli kaksikymmentä vuotta.
2. Tutkimusaineistoa eritellään hermeneuttisen dialogin vaiheessa. Se tarkoittaa 
dialogia tutkijan ja tulkittavan tekstin välillä. Tässä vaiheessa tutkija ky-
syy, mitä tulkittava teksti ilmaisee hänelle tutkimuskysymyksiin liittyen. 
Teksti myös haastaa tutkijaa tarkistamaan omia ennakkokäsityksiään.
3. Horisonttien sulautumisvaiheessa muodostetaan tutkimuskohteesta tutkijan 
esiymmärryksen ja tekstin pohjalta uusi näkemys, synteesi. Kosken mu-
kaan synteesi muodostuu ikään kuin itsestään. Tämän käsityksen taus-
talla voidaan nähdä Gadamerin kuvaus hermeneuttisesta kokemuksesta. 
Kyseessä on kokemus, joka tapahtuu meille. ”Kun uusi kokemus kohteesta 
tapahtuu meille, se tarkoittaa, että emme aiemmin ole nähneet kohdetta oi-
kein ja nyt tiedämme paremmin.” (Gadamer 1975, 332–333.) Tulkinta vaatii 
eläytymistä ja saman merkityksenpiirin jakamista.
4. Aktiivisen applikaation vaiheessa tutkija pyrkii soveltamaan syntyneitä 
tulkintoja elämäänsä ja toimintaansa. Tämä viimeksi mainittu vaihe oli 
erityisen keskeinen tässä toimintatutkimuksessa, jossa tultiin tietoiseksi 
esimerkiksi opetuksen eheyttämiseen liittyvistä ratkaisuista, joita sovel-
lettiin käytäntöön jo tutkimuksen aikana. Siten vaiheet eivät tutkimukses-
sani noudatakaan täsmälleen edellä kuvattua järjestystä, vaan eri tutki-
muskysymykset muodostavat omia sivuspiraaleitaan ja menevät toistensa 
kanssa sisäkkäin ja lomittain. Tämä on toimintatutkimukselle ominaista 
projektiivisuutta (Varto 1992, 18).
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Nelivaiheinen menetelmä ei tarjoa yksityiskohtaisia analyysiohjeita, vaan näyttää 
Kosken mukaan suorastaan kieltävän tällaisen mahdollisuuden (Koski 1995, 27–29). 
Tämä Kosken tulkinta liittynee siihen, miten Gadamer kuvaa hermeneuttista koke-
musta ja dialogia. Gadamer vertaa dialogia peliin tai leikkiin, joka tempaa mukaansa 
osaksi kokonaisuutta, jolla on oma dynamiikkansa (Gadamer 2004, 86). Dialogi ja 
tulkinta käsitetään näin johonkin uppoutumisena ja antautumisena. ”Leikki täyttää 
tarkoituksensa, kun ihminen kadottaa itsensä siihen”(Gadamer 1990, 108). Leikille 
on ominaista sen helppous, vapaus ja onnistumisentunne; se sujuu kuin itsestään. 
Tällainen henki täyttää myös leikkiin osallistuvan. (Gadamer 1990, 110.) Leikkiä ei 
voi pitää objektina, eivätkä leikkijät ole leikin subjekteja, vaan leikki esittää itse-
ään heidän kauttansa. Tällainen käsitys tulkinnasta ei voi perustua tiukasti ennalta 
määrättyihin ja suunniteltuihin analyysin vaiheisiin, vaan tulkinta nähdään elävä-
nä prosessina, jolla ei ole absoluuttista alkua tai päätepistettä ja jossa kokonaisuut-
ta tulkitaan osiensa perusteella, mutta jossa prosessin edetessä yksittäisten osien 
merkitys jatkuvasti muuttuu tai tarkentuu kokonaisuuden ymmärtämisen kautta 
(Siljander 1988, 115–119).
Hermeneuttisella tulkinnalla ei voida saavuttaa positivistisen tieteen ihanteen 
mukaista objektiivista tulkintaa, vaan on hyväksyttävä kompromissi objektiivisuuden 
ja subjektiivisuuden välillä tai määriteltävä objektiivisuus niin, että se on mahdollis-
ta saavuttaa tietynlaisessa metodisessa subjektiviteettien kohtaamisessa. Viimeksi 
mainitussa vaihtoehdossa objektiviteetti käsitetään intersubjektiivisena pätevöittä-
misenä. (Siljander & Karjalainen 1991.) Mezirowin mukaan tietyn väitteen pätevyy-
den osoittaminen perustuu rationaalisessa keskustelussa syntyneeseen päätökseen, 
konsensukseen (Mezirow 1995, 25–26). Tässä toimintatutkimuksessa tieto on synty-
nyt dialogissa tutkimusryhmän kokoontumisissa. Dialektisuuden periaate perustuu 
ideaan siitä, että sosiaalinen todellisuus rakentuu ihmisten välisissä keskusteluissa 
dialektisen prosessin kautta (Heikkinen ym. 2012). 
6. 3 T U T K I M U SA I N E I S TO T JA A N A LYS O I N T I PR O S E SS I
Tutkimusaineiston muodostivat kyselyn vastaukset, kokoustallenteet, nettiympä-
ristöön kootut kokemukset aihekokonaisuuksien käsittelystä sekä opettajien omasta 
opettajuudestaan kirjoittamat narratiivit.
Tutkimukseeni sisältyy sekä narratiivien analyysia että narratiivista analyysia. Kun 
liikutaan osista kokonaisuuksiin, on kyseessä narratiivinen analyysi, jossa aineistoa 
juonellistamalla ja syntetisoimalla muodostetaan kertomus. Narratiivien analysointi 
tarkoittaa tarina-aineiston analysointia, jolloin liikutaan kokonaisuuksista osiin päin. 
(Polkinghorne 1995, 5.)
Hyvärisen (2010, 92) mukaan ensimmäinen tehtävä on paikallistaa, missä kohtaa 
aineistoa esiintyy kertomuksia. Aineistoon voi sisältyä monenlaisia tekstityyppejä, 
muun muassa kuvauksia, raportteja, kronikoita ja kertomuksia. Kronikan ja kerto-
muksen toisistaan erottaa se, että kronikassa luetellaan neutraalisti tekemisiä ilman, 
että siihen sisältyy minkäänlaisia häiriötekijöitä tai yllätyksiä. Kyselyn avoimet vas-
taukset eivät ole narratiiveja vaan kuvauksia. Kuvauksia tai kronikoita kirjoittivat 
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myös toimintatutkimusryhmän opettajat siitä, miten he olivat eheyttäneet opetusta. 
Aineistoni narratiiveja ovat opettajien kirjoitelmat omasta opettajuudestaan. Myös 
kokoustallenteiden pohjalta kirjoittamani kokouspäiväkirjat muodostavat kokoontu-
mistamme kertomuksen, narratiivin.
Tutkimuksen ensimmäisen vaiheen aineistoa olivat e-lomakkeella kerätyt kyse-
lyn vastaukset. Kysely tarjosi aineistoa erityisesti ensimmäisen tutkimuskysymyksen 
tarkasteluun.Kyselyn monivalintatehtävien käsittelyä helpotti e-lomakkeen käyttö. 
Sain suoraan tulostettua itselleni tulkittavaksi vastausten absoluuttiset ja suhteelli-
set jakaumat. Tein myös taulukoita havainnollistaakseni aihekokonaisuuksien käsit-
telyyn liittyvää määrällistä tietoa (ks. liitteet 2–5).
Kyselyn avoimien kysymysten vastauksia analysoin sisällönanalyysin ja sisällön 
erittelyn avulla. Sisällönanalyysissa aineistoa tarkastellaan etsimällä siitä yhtäläi-
syyksiä ja eroja ja muodostetaan niiden avulla kuvaus tutkittavasta ilmiöstä. Sisällön 
erittelyssä kuvataan määrällisesti jotakin tekstin tai dokumentin sisältöä. (Tuomi & 
Sarajärvi 2009, 105–106.) Tein tämän sisällönanalyysin ja sisällön erittelyn käsityö-
nä. Ensimmäisessä kysymyksessä opettajia pyydettiin määrittelemään omin sanoin, 
mitä tietty aihekokonaisuus sisältää. Tarkastelin opettajien omia käsityksiä eri aihe-
kokonaisuuksien sisällöistä suhteessa opetussuunnitelman aihekokonaisuuksien si-
sältöihin ja tavoitteisiin. Analysoin opettajien vastauksia jokaisen aihekokonaisuuden 
osalta erikseen. Alleviivasin eri värein aihekokonaisuuden eri sisältöihin tai tavoit-
teisiin viittaavat vastaukset ja laskin esimerkiksi, kuinka monta kertaa opettajat viit-
taavat omin sanoin OPS:n aihekokonaisuuden Ihmisenä kasvaminen tavoitteeseen: 
”Oppilas oppii toimimaan ryhmän ja yhteisön jäsenenä”. Eri aihekokonaisuudet ja 
niiden sisällöt OPS:ssa tarjosivat siten rungon aineiston ryhmittelylle, joten tämän 
aineiston käsittely ei ollut aineistolähtöistä. Aineistolähtöisessä analyysissa käsitteet 
muodostetaan aineistoa luokittelemalla ilman valmiita kategorioita, kun taas teoria-
lähtöisessä analyysissä luokittelu perustuu aikaisempaan viitekehykseen. (Tuomi & 
Sarajärvi 2009, 108–113.) 
Ryhmittelin ja tematisoin aihekokonaisuus kerrallaan niitä kyselyn vastauksia, 
joissa opettajat kuvailivat omin sanoin, miten he ovat käsitelleet eri aihekokonaisuuk-
sia omassa opetuksessaan. Poimin aineistoista keskeiset aiheet (Eskola & Suoranta 
2008, 174). Tässä ryhmittelyssä nousi esiin erilaisia teemoja eri aihekokonaisuuksien 
kohdalla. Esimerkiksi aihekokonaisuuden Aktiivinen kansalaisuus ja yrittäjyys koh-
dalle muodostin kaksi ryhmää: varainkeräykseen liittyvät vastaukset sekä kansalai-
saktiivisuuteen ja demokratiaan liittyvät vastaukset. Tämä teemoittelu oli aineisto-
lähtöistä. Jokainen aihekokonaisuus muodosti oman aineiston. 
Muodostin myös seitsemän opettajaprofiilia aihekokonaisuuksien käsittelyä ku-
vaavien vastausten perusteella. Valitsin opettajat sillä perusteella, että eri profiilit 
antaisivat elävän kuvan siitä, miten eri tavoin aihekokonaisuuksia voidaan käsitellä: 
Esimerkiksi aihekokonaisuuksien käsittely voi kuulua jokapäiväiseen arkeen, niitä 
voidaan käsitellä koulun yhteisissä projekteissa tai ne voivat olla kokonaisopetuksen 
suunnittelun lähtökohtana. Annoin opettajille pseudonimet, joiden alkukirjaimen va-
linnassa käytin apuna aakkosjärjestystä sekä kyselyyn vastaamisjärjestystä. Koska 
kyselyyn vastanneiden joukossa oli niitä opettajia, jotka olivat mukana myös varsi-
naisessa toimintatutkimusryhmässä, käytän heistä samaa pseudonimeä sekä kyse-
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lyn tulosten että toimintatutkimuksen kokoontumisten ja narratiivien raportoinnissa. 
Toimintatutkimusvaiheen aineistoa olivat kokoustallenteet ja opettajien omasta 
opettajuudestaan kirjoittamat narratiivit sekä heidän kuvauksensa aihekokonaisuuk-
sien käsittelystä. Kuuntelin tallenteet useaan kertaan tehden niistä muistiinpanoja ja 
poimien suoria sitaatteja, joiden pohjalta kirjoitin narratiivit; eräänlaiset kokouspäi-
väkirjat. Vuolaasti virtaavan keskustelun vuoksi tunnista pariin kestävien kokoontu-
misten litterointi olisi ollut lähes mahdoton tehtävä, enkä katsonut sitä edes tarpeel-
liseksi. Tein alustavaa tulkintaa jo kuunnellessani kokoustallenteita, joten en pysty 
erottamaan aineiston analyysia ja tulkintaa toisistaan täysin erillisiksi vaiheiksi (ks. 
Eskola & Suoranta 2008, 150). 
Tutkimuksen toisena lukuvuonna aloitin suunnatumman aineiston analysoinnin. 
Aihekokonaisuuksista lähtevän opetuksen eheyttämisen etuja, edellytyksiä, haasteita 
ja esteitä (3. tutkimuskysymys) analysoin aineistolähtöisesti kyselyn tulosten, koko-
ustallenteiden sekä opettajien aihekokonaisuuksien käsittelyyn liittyvien kuvausten 
perusteella. Analysoin näitä aineistoja myös siitä näkökulmasta, millaiseen toimin-
taan aihekokonaisuuksista lähtevä opetuksen eheyttäminen johtaa (2. tutkimuskysy-
mys) ja miten aihekokonaisuuksien käsittely vastaa lapsen perusviettymyksiin: sosi-
aalisen vuorovaikutuksen, tutkimisen, tekemisen ja taiteellisen ilmaisun tarpeisiin. 
Aineiston analysointi lapsen perusviettymysten näkökulmasta tarjosi mahdollisuuden 
vastata neljänteen tutkimuskysymykseen: Miten aihekokonaisuuksien käsittely edistää 
lapsilähtöistä pedagogiikkaa? Neljännen tutkimuskysymyksen osalta sisällönanalyysi 
oli teoriaohjautuvaa, koska Deweyn (1943) lapsen perusviettymykset tarjosivat ryh-
mät, joiden alle luokittelin opettajien kuvauksista kuhunkin ryhmään sopivia asioita.
Toisen lukuvuoden lopuksi opettajat kirjoittivat omaa opettajuuttaan käsittelevät 
narratiivit, joiden kirjoittamisen avuksi laadin apukysymykset Kelctermansin jatku-
van ammatillisen kasvun (CPD) käsitteenmäärittelyn pohjalta. Apukysymysten funk-
tio oli samanlainen kuin teemahaastattelun teemoilla, jotka muodostavat jo eräänlai-
sen aineiston jäsennyksen, josta voidaan lähteä liikkeelle (Eskola & Suoranta 2008, 
151). Apukysymykset olivat runkona, kun kirjoitin yhteenvetoa ja kuvauksia opetta-
jien narratiivien pohjalta ja vastasin viidenteen tutkimuskysymykseen: Millainen on 
toimintatutkimukseen osallistuvien opettajien ammatillinen minä ja mitä he ajattelevat 
oppimisesta, opettamisesta ja koulun kehittämisestä?
Vaikka aineiston käsittelyä jäsensikin teorialähtöinen opettajan ammatillisen ke-
hittymisen osa-alueiden luokittelu, niin nämä eri osa-alueet muodostivat kukin oman 
aineistonsa, jota käsittelin aineistolähtöisesti. Tutkin rinnakkain opettajien vastauk-
sia eri kysymyksiin. Narratiivisen aineiston analyysiin on kaksi lähestymistapaa: toi-
nen tähtää laaja-alaisuuteen (holistinen lähestymistapa) ja toinen luokitteluun (ka-
tegorinen lähestymistapa) (Lieblich ym. (1998). Oma lähestymistapani oli lähinnä 
holistinen, koska pyrkimyksenäni oli ennemmin löytää yhdistäviä tekijöitä opettajien 
narratiiveista kuin luokitella narratiiveja erilaisiin kategorioihin ja muodostaa nii-
den perusteella esimerkiksi opettajatyyppejä. Käytin kuvauksissa runsaasti suoria 
aineistolainauksia, jotta voisin tarjota autenttisemman kuvan siitä, millaisia opetta-
jia tutkimusryhmässämme oli.
Kun analysoin opettajien ammatillista kehittymistä narratiivien ja kokoustallen-
teiden pohjalta, käytin analyysirunkona Gustafsonin (2008) määrittämää yhdeksää 
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ammatillista kompetenssia, joiden on mahdollista kehittyä käytännön työtä yhdessä 
reflektoidessa. Aineiston jäsentely oli tässä tapauksessa teorialähtöistä. Etsin aineis-
tosta Gustafsonin esittämiin kompetensseihin sopivia havaintoja. Muodostin tämän 
analyysin pohjalta taulukon, josta näkee havainnollisesti, mitkä eri kompetenssit 
nousevat kokoontumissa esiin toimintatutkimuksen eri vaiheissa (ks. taulukko 1).
Neljäs vaihe oli narratiivinen analyysi, jossa edetään osista kokonaisuuteen, eli 
muodostetaan kertomus; tutkimusraportti. Vastatakseni kysymykseen, mitä opetuksen 
eheyttäminen merkitsee ja millaiseen toimintaan se johtaa käytännössä, jouduin pa-
laamaan uudelleen aikaisempiin aineistoihin tarkastellakseni niitä eri näkökulmasta 
ja löytääkseni ne piirteet, jotka korostuvat aihekokonaisuuksia käsitellessä ja opetus-
ta eheyttäessä. Samoin toimintatutkimukseen osallistumisen merkitys (7. tutkimus-
kysymys) kirkastui, kun kuuntelin kokoustallenteita ja luin narratiiveja useampaan 
kertaan eri näkökulmasta ja esitin tekstille tutkimuskysymyksiäni. Lähestymistapani 
oli hermeneuttinen ja käytin apunani Kosken (1995) Gadamerin hermeneutiikan poh-
jalta kehittämää nelivaiheista analyysimenetelmää. Kun tulkitsin opettajien narratii-
veja, oli avuksi se, että tunsin koulun toimintaympäristön ja että meillä oli yhteinen, 
ammattiin liittyvä, käsitteistö. Tutkimusta kokonaisuudessaan arvioin Heikkisen ym. 
(2012) laadullisen tutkimuksen validointiperiaatteiden pohjalta. Mikään tulkinta ei 
ole kaikenkattava. Tulkinnassa rakennetaan kielellinen konstruktio, jossa joitain nä-
kökulmia avataan ja toisia suljetaan. (Eskola & Suoranta 2008, 141).
6.4 TO I M I N TAT U T K I M U S RY H M Ä
Ensimmäiseen kokoontumiseen syyskuussa 2009 osallistui lisäkseni viisi luo-
kanopettajaa: kolme naista: Alli, Mia ja Kirsi sekä kaksi miestä: Petteri ja Timo. 
Tutkimukseen osallistuneet opettajat (tutkija mukaan luettuna) edustivat alakoulun 
eri luokka-asteita viideltä eri koululta. Silloiset oppilasmäärät kouluissa vaihtelivat 
26:sta 145:een ja oppilasmäärät luokissa 11–27 oppilaaseen.
Toimintaan tuli ensimmäisenä lukuvuonna mukaan kaksi uutta opettajaa: Reetta 
ja Raija, mutta toisaalta siitä jättäytyi toisena lukuvuonna pois kaksi opettajaa: Alli 
ja Timo. Lisäksi pidin ovet avoimena kaikille asiasta kiinnostuneille opettajille, ja 
pari opettajaa vierailikin kokoontumisissamme ikään kuin erityisasiantuntijoina: 
Leena esitteli yhdessä Petterin kanssa Rumpulan koulun toimivaa kokonaisopetus-
ta, ja Nitalla oli kokemusta opetuksen eheyttämisestä yläkoulun puolelta. Rantalan 
kyläkoululta toimintaan osallistuivat ensimmäisenä lukuvuonna kaikki kolme opet-
tajaa: Mia, Raija ja Timo. 
Opetuksen eheyttämisen suhteen ryhmä oli heterogeeninen. Petteri oli harjoitta-
nut luokassaan kokonaisopetusta useita vuosia, kun taas Kirsille opetuksen eheyt-
täminen ei ollut ennestään kovinkaan tuttua. Rantalan koulussa toimintaa eheytti 
lukuvuoden teema, jonka tiimoilta toteutettiin erilaisia projekteja. Esimerkiksi luku-
vuoden 2010–11 teemana oli ”Löydä luonto ja liikunta”. Reetta oli eheyttänyt opetus-
ta jakso-opiskelun avulla Kalkkisen koululla. Itse olin eheyttänyt opetusta lähinnä 
rinnastamalla, eli käsittelemällä samaa teemaa eri oppiaineiden sisällä.
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Kaikki toimintatutkimukseen osallistuneet opettajat olivat kokeneita opettajia, niin 
sanottuja eksperttejä. Heille oli kertynyt paljon käytännöllistä ja kokemuksellista te-
kijän tietoa (Tynjälä 2006, 104), jota kutsutaan myös hiljaiseksi tiedoksi, koska sitä on 
usein vaikea pukea sanoiksi. Goodsonin (2003) mukaan on tärkeää, että tutkimuksis-
sa kuullaan juuri niitä ihmisiä, joiden käytäntöä pyritään kehittämään. Seuraavaksi 
annankin tutkimusryhmän opettajien esitellä itsensä heidän omaa opettajuuttansa 
käsittelevien narratiiviensa avulla. Kirjoittaessaan narratiiveja opettajilla oli tilaisuus 
tulla tietoisemmiksi itsestään opettajina. Narratiiveissa oli mahdollista nostaa esiin 
kokemuksellista tietoa ja tarjota autenttinen kuva siitä, mitä on olla luokanopettaja 
tänä aikana. Liitän näihin henkilökohtaisiin kuvauksiin myös omat tulkintani ja kä-
sitykseni ryhmämme opettajista ja heidän kouluistaan. 
Mia: luokanopettaja Rantalan kyläkoulusta
Mia vastasi kyselyyni ja ilmoittautui siinä myös vapaaehtoiseksi toimintatutkimuk-
seen, johon hänet sai lähtemään mukaan halu oppia uutta ja kehittyä sekä jakaa 
kokemuksia (Pieni kysely, kevät 2010, ks. liite 7). 
Mia näkee opetuksen eheyttämisen toimintana lapsen parhaaksi. Enimmäkseen 
Mia on toiminut opettajana yhdistetyllä 5–6 -luokalla. Tutkimuksen ensimmäisenä 
lukuvuonna hän toimi kolmiopettajaisella Rantalan koululla. Seuraavana lukuvuonna 
koulu muuttui kaksiopettajaiseksi ja Mian luokalle tuli oppilaita luokka-asteilta 3–6. 
Mia osallistui aktiivisesti toimiryhmän kokoontumisiin molempina lukuvuosina. 
Miasta välittyy narratiivinsa kautta kuva rauhallisesta kasvattajasta, joka pitää kou-
lun keskeisinä tavoitteina edistää ihmisenä kasvamista ja ajattelemaan oppimista.
Vahvuuksiani ovat ehkäpä monipuolisuus ja perusrauhallisuus sekä kasvatus, 
oppilaiden kohtaaminen yksilöinä ja oppilaantuntemus. Kehittämistarvetta riit-
tää aina; olisikohan tuo tietoyhteiskunnan vaatimus ATK-taitojen hallinnasta ja 
nettisurffailun avulla asian löytäminen seuraavana vuorossa, tai kenties tekno-
logiaosaaminen.
Mia hakeutui alalle opetustyöstä saamiensa kannustavien kokemusten ja palautteen 
ohjaamana.
Olen aina halunnut opettajaksi, aluksi tosin liikunnanopettajaksi. Sitten asiaa tar-
kemmin mietittyäni, ja vietettyäni lukion jälkeen puoli vuotta Sönkässä opettamas-
sa ihania pieniä 1–2-luokkalaisia, päätin hakea opettajakoulutukseen ja pääsin!
Mia pitää tärkeänä lapsilta saatua rehellistä palautetta.
Kannustavana kaiken kaikkiaan on tietysti aina ollut lasten onnistumisen koke-
mukset ja oppiminen. Etenkin pienten lasten aitous ja rehellisyys karsivat turhat 
luulot opettajan alulta pois, mutta samalla lapset antavat myös rehellisesti palau-
tetta hyvin sujuneista ja mielekkäistä asioista.
Työn kokeminen mielekkääksi merkitsee Mialle paljon, mutta toisaalta hän arvostaa 
työtä kuin työtä. Asenne työtä kohtaan ratkaisee, kuinka työssä viihtyy.
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Työssä viihtymiseen vaikuttaa paljon se, miten mielekkääksi kokee ylipäätään sen, 
mitä tekee ja miten itse suhtautuu työhönsä. Pääsääntöisesti olen viihtynyt kai-
kissa elämäni varrelle sattuneissa työpaikoissa, olipa työ sitten ollut siivoamista, 
tarjoilua, taimenistutusta tai opettamista. Kaikki työ on yhtä arvokasta ja kaiken 
työn tekijöitä tarvitaan!
Miasta on tärkeää, että työyhteisö puhaltaa yhteen hiileen. Hän toimii pienellä kylä-
koululla, jossa sekä vastuu että vaikutusmahdollisuudet ovat suuret. Yhteistyö kou-
lun työntekijöiden välillä on ollut joustavaa ja mutkatonta.
Osaltaan pienessä yhteisössä omat vaikutusmahdollisuudet, kuten myös vastapai-
noisesti vastuu työn tuloksista, ovat suurempia. Työstä voi tehdä hyvin oman-
näköistä, ja opiskelupaikkoja voi vaihdella tilojen sallimissa rajoissa. Vierailujen 
järjestäminen sekä aikataulujen muunteleminen käyvät mutkattomasti, kun on vain 
kahden ihmisen aikataulujen tarkistaminen. 
Rantalan koulu on aktiivinen ja toimelias koulu, jonka toiminnassa korostuu yhteis-
työ eri tahojen kanssa, esimerkiksi kyläläisten sekä paikallisten yrittäjien ja järjes-
töjen kanssa. Rantalan koululta sekä Mia että Raija olivat mukana toimintatutkimuk-
sessa sen molempina lukuvuosina.
Työssään Mia ei korosta suorituksia, vaan haluaa antaa aikaa ajattelulle ja kas-
vulle. Hän kuvailee itseään opettajana sekä vaativaksi että joustavaksi. Mia arvostaa 
jokaista oppilasta omana itsenään ja korostaa yhdessä kasvamisen merkitystä.
Nykyaika tarjoaa yltäkylläisesti tietoa, jota olisi opittava tarkastelemaan kriitti-
sesti ja tästä rajaamaan olennainen. En ensisijaisesti ohjaa lapsia suorittajiksi, 
vaan pikemminkin pohdiskelijoiksi, syy- ja seuraussuhteiden ja miksi -kysymysten 
miettijöiksi. Patistan lapsia ajattelemaan itse, ottamaan selkoa itse, suunnittele-
maan itse, auttamaan toisia, olemaan rehellisiä ja kunnioittamaan omia ja toisten 
mielipiteitä ja tapoja tehdä ja toimia. Olemme jokainen ihana ja arvokas itsemme 
juuri sellaisena kuin satumme olemaan kaikkine hyvine ja huonoine puolinemme 
ja jokainen meistä oppii, kukin tyylillään ja ajallaan. Opettajana tärkeimmäksi 
tehtäväkseni koen ihmisyyteen kasvattamisen ja oppimiseen opettamisen.
Erityisesti Mia nostaa esiin tärkeänä toisen ihmisen kohtaamisen. Hän näkee tietyn 
ristiriidan oman ajattelunsa ja yhteiskunnassa vallitsevien arvojen välillä.
Nykyihminen on yltiösosiaalinen, mutta verkostojen ja sosiaalisen median kautta. 
Kuinka opetan lapsille aitoa toisen ihmisen kohtaamista kasvotusten, empatiaky-
kyä ja suvaitsevaisuutta, kun ne tuntuvat olevan katoava luonnonvara, tai ihmiselle 
pikemminkin haitallisia ominaisuuksia ja heikkouden merkkejä monen vanhem-
man mielestä?
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Raija: alkuopettaja Rantalan kyläkoulusta, toimintatutkimuksen toise-
na lukuvuonna koulun rehtori
Raija vastasi erittäin monipuolisesti kyselyni avoimiin kysymyksiin ja ilmoittau-
tui toimintatutkimukseen mukaan vapaaehtoisena. Entisenä lastentarhaopettajana 
kokonaisuuksista lähtevä teematyöskentely oli hänelle jo ennestään tuttua. Toi-
min tatutkimukselta hän toivoi erityisesti sitä, että opetussuunnitelman aihekoko-
naisuuksia käsiteltäisiin systemaattisesti. Raija työskentelee kaksiopettajaisella 
Rantalan koululla yhdessä Mian kanssa. Samalla koululla työskenteli myös Timo, 
joka osallistui toimintatutkimukseen sen ensimmäisenä lukuvuonna toimiessaan 
Rantalan koulun rehtorina. Toisena toimikautena, kun Rantalan koulu muuttui kak-
siopettajaiseksi, Timo siirtyi kaupungin kouluun rehtoriksi ja Raijasta tuli Rantalan 
koulun rehtori. Rantalan koulu on toiminnallinen ja ilmaisutaitopainotteinen koulu, 
jossa pyritään tukemaan oppilaiden omaa yrittämistä ja tehdään paljon yhteistyötä 
koulun ulkopuolisten tahojen kanssa. 
Raijan uravalintaan vaikutti aktiivinen liikuntaharrastus, jonka piirissä hän toimi 
ohjaajana nuorena, ja toimii nykyäänkin. 
Harrastin liikuntaa jo pienestä pitäen ja halusin ensin tulla pikaluistelijaksi tai uu-
tistenlukijaksi. Myöhemmin ohjasin erilaisia liikuntaryhmiä. Harrastin aktiivisesti 
myös pesäpalloa ja vedin pesäpallokerhoja, ja olihan minulla oma tyttöjoukkuekin 
valmennettavana.
Raija pyrkikin ensin liikunnanopettajakoulutukseen.
Hain liikunnalle, mutta en päässyt ensi yrittämällä enkä toista kertaa sinne yrittä-
nyt. Hain samana kesänä myös sekä luokanopettajapuolelle että lastentarhaopet-
tajapuolelle Savonlinnan OKL:ään.
Raija valmistui lastentarhaopettajaksi 1988. Hän työskenteli pääkaupunkiseudulla 
neljätoista vuotta lastentarhanopettajana ja viihtyi työssään hyvin.
Kun Raijan aviomies halusi muuttaa takaisin kotiseudulleen Itä-Suomeen, joutui 
Raija sanoutumaan virastaan irti, mutta hän sai kuitenkin uudeltakin seudulta heti 
luokanopettajan sijaisuuden ja päätti hakeutua koulutukseen.
Seuraavana vuonna lähdin pätevöitymään luokanopettajaksi, koska tykkäsin tehdä 
töitä myös isompien lasten parissa. Sillä tiellä ollaan.
Raija viihtyy työssään hyvin. Työviihtyvyyteen vaikuttavat erityisesti oppilaat, kol-
legojen tuki sekä täydennyskoulutukset. Yhteistyö on toimivaa ja avointa niin työyh-
teisön sisällä kuin vanhempien ja muiden tahojen kanssa.
Olen aina tykännyt työstäni sekä lastentarhanopettajana että luokanopettajana. 
Tärkeää työssäni ovat itse lapset ja heidän päivittäinen kohtaaminen ja heille opet-
taminen ja heidän ihanien juttujen kuunteleminen. Varsinkin nyt, kun olen 0–2 
-luokassa, juttuja piisaa. Työssä viihtymiseen vaikuttavat kivat työkaverit ja hei-
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dän tuki, ja tietenkin työyhteisön täytyy olla toimiva ja sen täytyy puhaltaa yhteen 
hiileen ja kasvatuslinjan täytyy olla sama. Silloin työt sujuvat ja aikuiset ja oppilaat 
viihtyvät. Vanhempiin on oltava myös toimivat ja avoimet välit, niin homma sujuu. 
Työnviihtyvyyteen myönteisesti vaikuttavat myös täydennyskoulutukset. Kun käy 
koulutuksissa, niistä saa taas uutta voimaa ja uusia ideoita tehdä työtä.
Opettajana Raija korostaa yhteistoiminnallisia työtapoja ja pyrkii ottamaan huomi-
oon erilaiset oppimistyylit. 
Olen opettajana kyselevä ja haen vastauksia oppilailta itseltään. Koen hyvin lähei-
seksi sosiokonstruktivismin ja yhteistoiminnallisen oppimisen. Palkitsevaa on, kun 
joku hitaammin oppiva oppilas saa Ahaa-elämyksen ja tajuaa, mistä on kysymys. 
Silloin on myös itsellä huippufiilis. Haasteellisemmat tilanteet tulevat, kun tuntuu, 
että jonkun oppilaan kanssa lyö jatkuvasti päätä seinää. Oppilaalle ei asia tunnu 
aukeavan, vaikka kuinka opetan eri aistikanavia hyväksi käyttäen ja mahdollisim-
man konkreettisesti ja havainnollisesti. Tällaisia tilanteita on tullut juuri matema-
tiikan geometriassa oppilaiden kanssa, joilla on hahmotusongelmaa.
Raija suosii opetuksessa toiminnallisuutta ja kokemuksellisuutta.
Haluan mahdollisuuksien mukaan tehdä oppimisesta toiminnallista ja kokeellista. 
Mielestäni tärkeimmät opettajan ominaisuudet ovat kuuntelutaito, läsnäolontaito, 
lapsen kunnioittaminen, sosiaalisuus ja empaattisuus. Opettajan tärkein tehtävä 
on kasvattaa ja opettaa. Minulle on ryhmänhallinta ollut aina helppoa, eli tunneil-
lani ei ole häiriköintiä, ja tulen hyvin toimeen lasten kanssa.
Raija kantaa mielellään vastuuta ja järjestää erilaisia tapahtumia. Hän pitää itseään 
melko monipuolisena ja yhteistyökykyisenä opettajana. Haasteekseen hän mainitsee 
kehittymisen pianonsoitossa.
Kirsi: alkuopettaja Punkalan kyläkoulusta 
Kirsi ei alun perin vastannut Savonlinnan seudun luokanopettajille suunnattuun 
kyselyyn, jolla pyysin opettajia mukaan toimintatutkimukseen. Sen sijaan tapasin 
Kirsin opettajille suunnatussa ”Kiva koulu” -hankkeen koulutustilaisuudessa, jos-
sa pyysin häntä mukaan tutkimukseen. Kirsi työskentelee alkuopettajana 0–2 luo-
kalla kaksiopettajaisessa Punkalan alakoulussa. Kirsi osallistui kaikkein aktiivi-
simmin kokouksiin. Motiivina tutkimukseen osallistumiselle oli erityisesti se, että 
kaksiopettajaisella koululla työskennellessä kaipaa muiden opettajien kohtaamista. 
Toimintatutkimusryhmään liittymistä Kirsi oli ensin epäröinyt, koska hän ei ollut 
harjoittanut opetuksen eheyttämistä. ”Mä en oo eheyttänyt …mul ei ole tällaista eheyt-
tämisen historiaa ollenkaan.”(Kokoustallenne 25.3.2010, 59:03). Kirsi asetti omaksi ta-
voitteekseen sen, että tietoisesti pyrkii eheyttämään opetustaan.
Kirsi kehittyi lähtötilanteeseensa nähden eniten aihekokonaisuuksien käsittelyssä 
ja opetuksen eheyttämisessä. Toimintatutkimuksen toisen lukukauden keväällä Kirsin 
koululla toteutettiin metsäooppera. Tässä laajassa ja oppiainerajoja ylittävässä projek-
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tissa yhdistyi monia aihekokonaisuuksia: Ihmisenä kasvaminen, Kulttuuri-identiteetti 
ja kansainvälisyyskasvatus, Viestintä ja mediataito, Osallistuva kansalaisuus ja yrit-
täjyys sekä Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta. 
Kannustavat kokemukset sijaisopettajana saivat Kirsin aikoinaan hakeutumaan 
alalle. 
Ylioppilaskirjoitusten, muiden opintojen ja muiden töiden jälkeen, tein kouluavus-
tajan hommia. Kun tarvittiin sijaista, siirryin opettajaksi. Koulu oli oma lapsuuden 
alakouluni, noin 400 oppilaan koulu. Sijaisuudet menivät hyvin, minusta pidettiin 
oppilaiden ja opettajien keskuudessa ja sain kiitosta. Tein välillä muitakin töitä, 
suoritin kasvatustieteen ja erityisopetuksen opintoja avoimeen yliopistoon. Voisin 
sanoa ajautuneeni alalle kannustavien kokemusten vuoksi.
Työssä Kirsi on viihtynyt hyvin, ja vuorovaikutus kodin ja koulun välillä on välitöntä. 
Olen aina viihtynyt työssäni, minua ovat matkallani saatelleet myös onnenkanta-
moiset työpaikan ja sittemmin viran saamisessa. On ollut ihanaa, kun on ollut oma 
luokka, jota sisustaa ja johon palata. Oma tupa, oma lupa. Minulla on ollut myös 
ihania oppilaiden vanhempia ja entisiä oppilaita, jotka ottavat yhteyttä lomillakin, 
onnittelevat nimpparina, lähettävät kuvaviestejä ja tervehdyksiä. Tässä joukossa 
ovat erityisen vahvasti edustettuina perheiden isät. Koen siitä suurta onnistumi-
sen iloa. En ole koskaan ollut pahoillani vanhempien tekstiviesteistä vapaa-ajalla, 
vaikka ne tulisivat outoihin aikoihin. Koen olevani silloin lähestyttävä, luottamuk-
sen arvoinen. Minulle on tärkeää, että olen pidetty, jaksan silloin tehdä työtäni.
Kiire ja kasvaneet vaatimukset verottavat kuitenkin voimia. Kirsi kuvaa, kuinka 
opettajan toimenkuva on vuosien kuluessa muuttunut yhä vaativammaksi ja kuinka 
oppilaat kaipaavat erityisesti luotettavaa aikuista rinnalleen. 
Työn viihtyvyyttä ja työssä jaksamista ovat alkaneet nakertaa kiire, paperityöt, 
vaatimukset tai tunne jostain suuresta vaatimuksesta, jota en edes osaa nimetä. 
Myös lapset tuntuvat kaiken aikaa levottomammilta, vai onko se sittenkin niin, 
ettei itse enää jaksa? Haasteellisinta on riittää joka paikkaan, edes fyysisesti. 
Palkitsevinta on se, kun homma jostain syystä yleensä kuitenkin toimii. Lapset 
tulevat mielellään kouluun. Tunneilla työrauha, oppilaat oppivat ja ovat oma-aloit-
teisia. Mutta kun tähän porukkaan yhä enemmän tulee niitä, jotka eivät jostain 
syystä opi. Niitä, jotka eivät toimi. Niitä, jotka eivät noudata yhteisiä sääntöjä. Ja 
niitä, jotka eivät itse voi tuolle kaikelle mitään. Kun on vähän huonot kortit elämältä 
jo alkajaisiksi. Siinä kysytään sitä opettajuutta ja vahvuutta. Selkärankaa ja kärsi-
vällisyyttä. Opettaminen on se tehtävä, mutta kun kaikkea tätä ohessa tapahtuvaa 
säätämistä ja kasvatusta on niin, ettei tunnit riitä. Aikuisena toimiminen on ehkä 
lähinnä sitä sanaa, jota opettajan arjessa tarvitaan. Vahvuuteni on huumorissa, 
uskottavuudessa, luotettavuudessa, ihan lastenkin kesken. Haluaisin olla paljon 
kärsivällisempi, kiireettömämpi, lunki aikuinen. Ei meinaa jaksaa. 
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Reetta: rehtori Kalkkisen kyläkoulusta
Reettakaan ei ilmoittautunut kyselyssäni vapaaehtoiseksi toimintatutkimukseen, 
vaan houkuttelin hänetkin toimintaan mukaan opettajille suunnatussa koulutusti-
laisuudessa, jossa hän ilmaisi olevansa kiinnostunut tutkimuksestani. Reetta toimii 
rehtorina kolmiopettajaisella Kalkkisen kyläkoululla ja on opettanut enimmäkseen 
3–4 luokkaa. Toimintatutkimuksen toisena lukuvuonna hän opetti ensimmäistä ker-
taa yhdysluokkaa 5–6. Opetusta Reetta on eheyttänyt erityisesti jakso-opetuksen 
avulla. Hän omaksui aktiivisimmin nettiympäristömme käytön ja esitteli sitä jopa 
vinkkipankkina oman koulunsa opettajille. Kokoontumisiin Reetta osallistui mie-
lellään ja oli aktiivinen keskustelija. Erään kokoontumisen lopuksi hän lausahti: 
”Tämähän on terapiaa!”
Reetan tie opettajan ammattiin kulki hyvin samanlaisia polkuja kuin Raijan. Reetta 
oli Raijan tavoin kiinnostunut liikunnasta ja haki ensin liikuntatieteelliseen.
Olin liikunnasta hyvin kiinnostunut koko kouluajan ja hain liikuntatieteelliseen, 
mutta en ollut tarpeeksi monipuolisesti lahjakas liikunnassa, joten se haave jäi 
siihen. 
Liikuntatieteellisen koulutusohjelman sijasta Reetta pääsi sekä fysioterapeutin kou-
lutukseen Kuopioon että OKL:ään Joensuuhun. Hän valitsi fysioterapeutin koulutuk-
sen, mutta koulutuksen alkaminen siirtyikin puolella vuodella, koska heiltä puuttui 
yksi opettaja. 
Tämä asia oli ratkaiseva nykyisen ammattini suhteen. Kun Kuopio siirtyi, kirjoi-
tin Joensuuhun, että olen jo suorittanut kasvatustieteen apron ja tulisin kuitenkin 
opettajakoulutukseen, jos se vaan on mahdollista. Vihreää valoa näytettiin, ja lii-
tyin vuosina 75–78 luokanopettaja-opiskelijoihin Joensuun korkeakouluun, enkä 
ole katunut. 
Ammatinvalintaan vaikutti myös esikuva, Reetan suuresti ihailema kummitäti.
Kummitätini, äidin sisko, oli kansakoulun opettaja, mutta hän oli niin suuresti ihai-
lemani täti, etten ollenkaan arvellut pystyväni hänen ammattiinsa, joten kartoin 
pitkään koko ajatusta luokanopettajan ammatista, ehkä heikon itsetunnon vuoksi, 
eikä kukaan siihen minua kyllä kannustanutkaan. Oliko alitajunnassani kuitenkin 
kytemässä opeasia, koska hain kuitenkin sekä Joensuuhun, että Kajaaniin?
Reetta työskentelee mielellään ihmisten parissa ja viihtyy työssään sen vaihtelevuu-
den ja luovuuden vuoksi. 
Olen viihtynyt koko ajan opettajan työssäni. Asiaan vaikuttavat varmasti se, että 
joka päivä työskentelen monien ihmisten parissa. Pidän ihmisten seurasta ja työ 
lasten kanssa on innostavaa ja antoisaa. Työ on hyvin vaihtelevaa, luovaa ja voin 
vapaasti suunnitella monia asioita työssäni. 
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Pienellä koululla rehtorin työt pitää hoitaa luokanopettajan työn ohella. Tämä verot-
taa aikaa ja voimia. 
Rehtorin työt alkavat tuntua luokan opettamisen lisäksi todella rankoilta. Se pitää 
nyt myöntää. Mikään ei riitä, vaikka tekisi kuinka paljon. Aina on jotain kesken ja 
muistettavaa hyvin paljon.
Reetta pitää opetuksen suunnittelua tärkeänä, mutta kiire verottaa siltäkin aikaa. 
Hyvin pitkään suunnittelin oppitunnit tarkkaan. Viime vuosina suunnittelu on jää-
nyt vähemmälle, osaksi ajan puutteen vuoksi. Nykyään teen lukuvuoden alussa 
jaksosuunnitelmat. Silloin jaan oppiaineet koko lukuvuodelle. Samalla merkitsen 
kokeet ja mahdolliset projektit suunnitelmaan pääpiirteittäin. Kunkin oppitunnin 
asiat yritän ehtiä kerrata joko edellisenä päivänä koulun jälkeen tai useimmiten 
aamulla, tulen koululle noin tuntia ennen oppituntien alkamista. Usein käy niin, 
että on kuitenkin puheluja, monistamista ym. tehtäviä, eli kiire meinaa kuitenkin 
yllättää.
Vaikka Reetta korostaa suunnittelun tärkeyttä, hän kuvaa itseään myös spontaaniksi 
opettajaksi, joka innostuu helposti. Reettaa voi narratiivinsa perusteella kuvata op-
pimiskeskeiseksi ja oppilaslähtöiseksi opettajaksi. 
Haasteellista työssäni on oppia tuntemaan erilaiset oppilaspersoonat ja saada 
heidät oppimaan. Harmillista on, että aikaa ei ole tarpeeksi yksilöille. Kukin oppi-
las tarvitsisi enemmän yksilöllistä aikaa. Palkitsevaa on oppilaiden onnistumiset, 
oppilaiden innostuminen ja tunne, että on voinut antaa heille jotain uutta evästä 
elämään. 
Opettajan tärkeimpiä tehtäviä ovat Reetan mielestä auttaa oppilasta oppimaan uusia 
asioita sekä vahvistaa oppilaan itseluottamusta ” ja kannustaa häntä juuri sellaisena 
persoonana, jollaiseksi hänet on luotu”. Reetan narratiivista käy ilmi myös hänen eet-
tinen sitoutumisensa opettajan työhön:
Opettajan tulee myös hoitaa opetustyönsä huolellisesti. Oppilaan tulee saada hä-
nelle kuuluva ja opsin tavoitteiden mukainen opetus.
Opettajalle tärkeitä ominaisuuksia ovat Reetan mielestä ”positiivinen elämänasenne, 
tasapuolisuus, lupauksien pitäminen, huumorintaju, eikä pahaksi ole hieman luova hul-
luuskaan. Opettajan tulee olla myös innostava, sillä oma esimerkki on oppilaille merkit-
tävän tärkeä seikka”.
Viime aikoina Reetalla on herännyt kaipuu eheyttävämpään opetukseen ja syväl-
lisempään asioiden käsittelyyn.
Nyt aivan viime vuosina on kyllä tuntunut, että kunpa ei olisi niin paljon erilaisia 
oppiaineita, vaan voisi keskittyä syvemmin johonkin. 
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Reetta haluaisi kehittyä ”edelleen paremmaksi opettajaksi, paremmaksi koulun johta-
jaksi, paremmaksi ihmiseksi toisille ihmisille”.
Petteri: pitkä historia Rumpulan kyläkoulun rehtorina, tutkimuksen ai-
kana rehtori Hemmilän kirkonkylän koulusta
Petteri ei vastannut kyselyyni, vaan tarjoutui kirjoittamaan minulle sen sijaan ku-
vauksen omasta toiminnastaan opettajana (ks. luku 8.1). Hän oli kehittänyt ja har-
joittanut kokonaisopetusta kaksiopettajaisella kyläkoululla jo usean vuoden ajan. 
Kokemukset olivat palkitsevia, vaikka toimintaa olikin joutunut perustelemaan use-
aan otteeseen, ja eri tahojen arvosteluun oli saanut tottua. Vanhemmilta ja oppilailta 
saatu palaute kannusti kuitenkin jatkamaan. Petteristä tulikin ryhmämme pioneeri, 
joka innosti ja rohkaisi meitä opetuksen eheyttämiseen. 
Tutkimukseni aikana Petteri ei kuitenkaan enää toiminut opettajana pienellä 
Rumpulan koululla, vaan sen sijaan rehtorina Hemmilän koulussa, joka toimi sillä 
hetkellä parakissa, koska homekoulun tilalle rakennettiin uutta koulua. Parakissa ti-
lanpuute vaikeutti projektityöskentelyä ja kokonaisopetuksen toteuttamista. Petteri 
olikin joutunut joustamaan periaatteistaan ja käytti tutkimushetkellä opetuksessa 
paljon perinteistä oppikirja- ja työkirjatyöskentelyä, mikä ei ollut hänestä mielekäs-
tä. Myös rehtorin tehtävät ja uuden koulun suunnitteluun osallistuminen verottivat 
aikaa kokonaisopetuksen suunnittelulta ja toteuttamiselta. 
Petterinkin uravalinnan taustalla olivat monipuoliset harrastukset. Nuorena hän 
harrasti musiikkia ja liikuntaa sekä toimi harrastustensa parissa myös ohjaajana.
Miten minusta tuli ope? Olin opiskellut pianonsoittoa ja yksinlaulua Tervakosken 
Musiikkiopistossa yhdeksän vuotta. Ajatuksena oli pyrkiä Akatemiaan musiikino-
pelinjalle. Koskaan en sinne edes pyrkinyt. Taisin tajuta, että myös luokanope voi 
erikoistua musiikkiin.
Liikunta on ollut aina vahvasti mukana: lukioaikana moottoripyörällä kilpailemista 
ja valmennusta, tennistä, sulkapalloa, painia, slalomia, myöhemmin telemarkia. 
Raskaat kesätyöt rakennuksilla, maataloissa, jopa kaivoksessa, ja sunnuntait kei-
laradalla saivat ajattelemaan vaihtoehtona jotakin sisätyötä.
Petteri pääsi OKL:n pääsykokeisiin sekä Savonlinnaan että Raumalle. 
Raumalle en mennyt edes kokeisiin, koskapa Savonlinna huoli minut sisään. 
Opinnot alkoivat 1977 ja loppuivat 1980. Johtopäätös: kutsuttu, kutsumus, ajau-
tunut, hä?! En tiedä...
Opettajana Petteri pyrkii haastamaan lapsia ajattelemaan ja ymmärtämään sekä 
katsomaan asioita eri näkökulmista. 
Käytän paljon, paljon huumoria. Yritän sen avulla ikään kuin kutittaa oppijoiden 
aivoja ja haastaa heidät näkemään asioita uudesta, oudosta, hassusta näkökul-
masta. Olen mielestäni myös melko tiukka, jos tarvitaan. Näyttelen vihaista ja 
pidän tiukkoja puhutteluja. Yritän jotenkin pujahtaa sydämen kautta kavereiden 
85
ymmärrykseen ja oikeudentuntoon. Oppijaa pitää opastaa ymmärtämään monia, 
monia asioita. Ei hän siihen yksin istuessaan, esimerkiksi jälki-istunnossa pysty!
Tärkeintä Petterin mielestä on taata oppijoille perustiedot ja taidot, rakentaa positii-
vista asennetta oppimista kohtaan sekä edistää esteettisyyden tajua ja itsetuntemusta: 
Työ, oppiminen, oma elämä, kaikki ihmiset, oma itse. Kuinka antaa taidot ymmär-
tää itseänsä ja sen myötä muita; taidot arvostaa esimerkiksi kauneutta ja vaatia ja 
kaivata sitä? Siinä ei matikka ja sijamuodot paljoa auta. Kuinka innostaa itsensä 
kehittämiseen monessa suhteessa? 
Petteri viihtyy työssään, mutta kiire verottaa jaksamista.
Viihdyn työssäni, mutta riittämättömyys ja hirveä kiire harmittaa ja kuluttaa. 
Työilmapiiri on tärkeä ja siihen voimme jokainen vaikuttaa sopimalla reilusti yh-
teiset säännöt. Vahvuuteni taitaa olla jaksaminen ja puurtaminen, mutta tämä talvi 
on ollut muun muassa oman terveyden kannalta raskas: Ukkoa on revitty kuin 
kravun syöttiä vaan. Ideoitakin saattaa olla, mutta enää ei kerta kaikkiaan aika 
riitä mihinkään. Vain se välttämätön tehdään.
Kevään viimeiseen tapaamiseen (10.5.2011) Petteri lähetti sähköpostiviestin, jossa 
hän kertoi, mikä hänen mielestään loppujen lopuksi on kaikkein tärkeintä oppilai-
den kanssa työskenneltäessä:
Yritän salaa, mutta kierosti manipuloiden, opastaa ja kannustaa heitä harjoitta-
maan taitoa kuunnella uutteraa, ja vielä vaaleanpunaista, sykkivää sydäntään: net-
tiyhteyttä sinne jonnekin, joka viime kädessä ohjaa käyttäjänsä sivistyksen äärelle: 
rakkauden äärelle! Sitä me poloiset olemme tulleet tänne ensisijaisesti oppimaan, 
emme viime kädessä.
Ensimmäisenä lukuvuonna mukana olleet opettajat: Alli ja Timo 
Ensimmäisenä toimintatutkimuksen lukuvuonna toimintaan osallistuivat myös Alli 
ja Timo, jotka kuitenkin joutuivat jättämään toiminnan seuraavana lukuvuonna uu-
sien tehtävien ja hankkeiden vuoksi. Siksi he eivät kirjoittaneet omaa opettajuuttaan 
käsitteleviä kirjoitelmiakaan, jotka toteutettiin keväällä 2011.
Timo: Rantalan kyläkoulun rehtori toimintatutkimuksen ensimmäisenä 
lukuvuonna, myöhemmin rehtorina kaupungin koulussa
Timo osallistui toimintaan toimintatutkimuksen ensimmäisenä lukuvuonna, jol-
loin hän vielä työskenteli rehtorina Rantalan kolmiopettajaisella koululla Mian ja 
Raijan kanssa. Lukuvuonna 2010–2011 Rantalan koulu muuttui kaksiopettajaiseksi 
ja Timo siirtyi kaupunkiin isomman koulun rehtoriksi eikä siksi enää pystynyt osal-
listumaan toimintaamme. Kuvaus Timosta löytyy luvusta: 7.8. Kuvauksen laadinnan 
perustana ovat Timon vastaukset kyselyn avoimiin kysymyksiin, joissa pyydettiin 
kuvailemaan omin sanoin, kuinka on käsitellyt eri aihekokonaisuuksia. Timo pai-
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nottaa opetuksessaan kriittisen ajattelun kehittämistä ja kannustaa oppilaita aktii-
viseen kansalaisuuteen ja yrittäjyyteen. Koululla on valmistettu monia projekteja ja 
toimittu aktiivisesti yhteistyössä koulun ulkopuolisten tahojen kanssa. 
Alli: luokanopettaja Askolan kuusiopettajaisesta koulusta
Ensimmäisenä lukuvuonna toiminnassa oli mukana myös Alli, mutta hän joutui jää-
mään toiminnasta pois toisena lukuvuonna muiden vastuullisten tehtävien, kuten 
Kelpo-hankkeeseen osallistumisen, vuoksi. Opetuksessaan Alli painottaa oppilaan 
itsearviointia ja tavoitteiden asettamista sen pohjalta.
Opetusta Alli eheyttää erityisesti projektien kautta ja painottaa ison luokan (27 
oppilasta) opettajana etukäteissuunnittelun merkitystä.
Liikunnallisena opettajana hän esimerkiksi toteutti yhteistyössä muiden koulunsa 
opettajien kanssa eri aihekokonaisuuksia yhdistävän projektin: Oman koulun olym-
pialaiset, jotka ajoittuivat samaan aikaan oikeiden olympialaisten kanssa. Projekti 
perustui Suomen olympia-akatemian toimintaan, ja sen tavoitteena oli edistää osal-
lisuutta, yhteisöllisyyttä ja toiminnallisuutta koulun arjessa. 
Päivi: tutkiva alkuopettaja Kirkonkylän koulusta
Koska osallistun tähän tutkimukseen myös omaa työtäni kehittävänä luokanopet-
tajana, lienee tarpeellista esitellä myös itseäni opettajana. Olen kutsumusopettaja, 
jonka harrastustoiminta suuntautui jo nuorena tulevaa toiveammattia kohti: toimin 
kerho-ohjaajana ja otin pianotunteja usean vuoden ajan. Opetuksen eheyttäminen 
oli esillä jo opiskeluaikanani (1984–88) Savonlinnan OKL:ssa, ja siitä muodostui ope-
tustani ohjaava periaate. Erikoistuin alkuopetukseen ja olen myös toiminut enim-
mäkseen alkuopettajana. Pidän sen ikäisten lasten avoimuudesta ja innokkuudesta, 
vaikka kieltämättä joskus nämä samat piirteet rasittavatkin. Työskentely on jatku-
vaa vuorovaikutusta ja tilanteisiin reagoimista:
 
Se on tiivistä touhua kahdeksasta kahteen. Vauhtia ja joskus vaarallisiakin tilanteita; 
ei hetken rauhaa omille ajatuksille, ja siinä ehkä sen siunaus onkin: Hetkestä toiseen, 
tilanteesta toiseen; enimmäkseen selkäytimellä; taskut täynnä pulpeteilta kerättyjä 
ylimääräisiä tavaroita; ympärillä kirkkaita silmiä, levottomia jalkoja, intoa. 
Koskaan ei tiedä, mitä seuraavaksi kuulee, vaikka kesken s-kirjainten kaarteita: 
”Ope, mun kakassa on valkoisia matoja!” Tuskastumista: ”Olen sanonut sen tällä 
tunnilla jo varmaan viisi kertaa!”, johon joku vastaa: ”Eikun vasta kolme”… Mutta 
ei vain tuskanhikeä, vaan joskus ihan aidosta liikunnan ilostakin saatua; opellakin, 
norsupalloa tai rähmyä pelatessa. Liikuttumista, kun lapset piirtävät sateenkaa-
ren päähän aarteeksi oman kodin, perheen tai kaverin; tai kun kiukkupussi antaa 
silittää hiuksia; tai kun puolukkaretkellä löytyy luuranko ja peikon partaa; tai kun 
yksi hiljaisimmista tulee sanomaan tunnin jälkeen, että koulussa on kivaa. (blogi-
merkintä: Kravun kasvupiiri 15.9.2011)
Opetusta eheytän lähinnä rinnastamalla eli käsittelemällä tiettyä teemaa samaan 
aikaan eri oppiaineissa: 
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Ajatukset pyörivät jo avaruusaiheisissa askarteluissa, kuvataidetöissä, lauluissa 
ja ryhmätöissä. Juuri tämän takia pidän hyvänä ilmiöpohjaista kokonaisopetusta. 
Teema tai tutkittava ilmiö ohjaa omaa havainnointia, suunnittelua ja toimintaa, 
eikä opetus ole niin sirpaleista. Ihan joka päivä, saati sitten tunti, ei tarvitse hypätä 
aiheesta toiseen. Aiheen käsittelyssä yhdistyvät pään, käden ja sydämen taidot... 
Se on mielestäni mielekästä niin. (blogimerkintä: Kravun kasvupiiri, 2.1.2011)
Kirkonkylän koulussa olen toiminut luokanopettajana jo vuodesta 1992 alkaen. 
Lukuvuonna 2012–2013 Kirkonkylän koulussa oli 167 oppilasta ja luokallani 19 oppi-
lasta. Ensiaskeleita opettajan uralla otin Etelä-Suomessa, samassa koulussa, jota itse 
kävin aikoinani. 
Pidän tärkeänä, että lapset oppivat toimimaan yhdessä, ja suosinkin siksi työta-
poina ryhmätyöskentelyä ja keskustelua. Olen käyttänyt opetuksessa muun muassa 
”QUEST” -ohjelman ja ”Kiva koulu” -hankeen materiaalia, jotka ohjaavat yhteistoimin-
nalliseen työskentelyyn. Toimiessani paikallisena opetussuunnitelmatyön ohjaaja-
na kiinnostuin erityisesti opetussuunnitelman aihekokonaisuuksista, joiden katsoin 
olevan hyvä lähtökohta opetuksen eheyttämiselle ja yhteiskunnallisten aiheiden kä-
sittelylle. Todennäköisesti jo silloin alkoi itää siemen tähän tutkimukseen. Olen ol-
lut opettajana kiinnostunut sekä oman opetukseni että myös laajemmin koko koulun 
kehittämisestä.
Mielestäni koulua pitäisi kehittää entistä enemmän siihen suuntaan, että se tar-
joaisi vastapainon turvattomalle ja nopeasti muuttuvalle maailmalle. Koulu voisi 
olla paikka, jossa olisi mahdollisuus myös hiljaisuuteen, hitauteen ja asioihin sy-
ventymiseen ja keskittymiseen. Pidän käsillä tekemistä tulevaisuudessa entistä 
tärkeämpänä. Huomaan, kuinka iloiseksi lapset tulevat, kun saavat jotain konk-
reettista itse aikaiseksi. Ei ole mitään järkeä kahlata oppikirjoja kiireellä läpi. 
Paljon enemmän voi oppia syventymällä tutkimaan tai tekemään jotakin itselle 
merkityksellistä asiaa pitemmäksi aikaan. Oppimista tapahtuu mielestäni vasta 
sitten, kun opittava asia koskettaa tunnetasolla ja herättää sisäisen motivaation 
toimia. (blogimerkintä: Kravun kasvupiiri 1.10.2011)
6. 5 KO KO O N T U M I S T E N T E E M AT
Tunnelma kokoontumisissamme oli alusta alkaen avoin ja vapautunut. Keskustelu 
oli vilkasta siitäkin huolimatta, että tallensin kokoontumiset nauhurilla. Uskon, että 
myönteistä asennetta edisti vapaaehtoisuuden lisäksi se, että pystyin saamani apu-
rahan avulla tarjoamaan matkakorvauksen ja välipalan opettajille, jotka saapuivat 
kokouksiin suoraan töistä. Kokoontumistemme päiväkirjat ja opettajien kirjaamat 
kokemukset opetuksen eheyttämisestä löytyvät osoitteesta: http://toimintatutkimus.
wikispaces.com/.
Ensimmäisellä kokoontumiskerralla 24.9.2009 tutustuimme toisiimme ja mää-
rittelimme yhdessä, mitä eheyttäminen mielestämme tarkoittaa, miksi eheyttämistä 
tarvitaan ja miten opetusta voi eheyttää. 
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Toisen kokoontumiskerran 29.10.2009 esiintyjinä olivat Leena ja Petteri, jotka olivat 
toteuttaneet Rumpulan koululla jo pitkään kokonaisopetusta. Heidän roolinsa tutki-
musryhmässämme oli olla innoittavana esimerkkinä opetuksen eheyttämisen hyvistä 
puolista. Itse kerroin ryhmälleni, millainen tutkimus toimintatutkimus on luonteel-
taan. Esittelin kokouksessamme myös Niemen ja Vitikan väitöskirjat, jotka tukevat 
toimintatutkimuksemme pyrkimyksiä kehittää opetusta eheytetympään suuntaan.
Kolmas kokoontuminen 22.1.2010 oli opintoretki Otavan opistolle, jossa ilmiöpoh-
jainen, oppiaineita integroiva opetus toimii käytännössä. Otavan opiston pajan tee-
mana olivat vaihtoehtopedagogiikat, joille kaikille on yhteistä lapsilähtöisyys ja ope-
tuksen tavoitteiden tietoinen pohtiminen.
Neljännessä kokoontumisessa 28.1.2010 esittelin nettiympäristömme, jonne oli tar-
koitus koota esimerkkejä ja kokemuksia eheytetystä opetuksesta. Kävimme läpi myös 
aihekokonaisuuksien sisältöjä ja tavoitteita sekä keskustelimme projektityöskentelys-
tä erityisesti vertaisoppimisen ja tiedonetsintätaitojen kehittymisen näkökulmasta. 
Viidennessä kokoontumisessa 25.2.2010 harjoittelimme nettiympäristömme käyt-
töä. Keskustelussa nousi esiin ”Tämä toimii” -teknologiakisa, jossa integroidaan fy-
siikkaa, käsityötä, kuvataidetta ja äidinkieltä samaan projektiin.
Kuudennella tapaamiskerralla 25.3.2010 tein pienen kyselyn (ks. liite 7) kokemuk-
sista toimintatutkimukseen osallistumisesta ja opetuksen eheyttämisestä. Lisäksi kes-
kustelimme muun muassa erilaisista tavoista eheyttää opetusta ja vertailimme ylä- ja 
alakoulun mahdollisuuksia opetuksen eheyttämiseen.
Seitsemäs kokoontuminen 29.4.2010 oli ensimmäisen lukuvuoden viimeinen ja 
teimme yhteenvetoa kuluneesta toimikaudesta ja aihekokonaisuuksien käsittelystä. 
Keskusteluteemoiksi nousivat aihekokonaisuuden Ihmisenä kasvaminen merkitys, 
mediakasvatuksen haasteet ja vertaisoppiminen. Huomasimme, että yksi lukuvuosi 
on aivan liian lyhyt tällaiseen toimintaan ja päätimme jatkaa toimintaa seuraavana 
lukuvuonna keskittyen perusteellisemmin eri aihekokonaisuuksiin. 
Kahdeksas kokoontuminen 9.9.2010 oli toisen toimikauden ensimmäinen. Teimme 
tilannekatsauksen muuttuneista olosuhteista. Joensuun yliopistosta oli tullut osa suu-
rempaa Itä-Suomen yliopistoa, ja sen myötä sähköpostiosoitteet ja tunnukset olivat 
vaihtuneet. Koin sen vuoksi helpommaksi perustaa avoimen wikin sähköiseksi ym-
päristöksemme. Kesäloman jälkeen Rantalan koulu oli muuttunut kaksiopettajaiseksi. 
Timo oli siirtynyt sieltä kaupunkiin isomman koulun rehtoriksi eikä siksi enää pys-
tynyt osallistumaan toimintaamme. Kun keskustelimme lukuvuoden suunnitelmis-
ta, nousi esille Rantalan koulun lukuvuoden teema: Löydä luonto ja liikunta. Teemassa 
yhdistyvät sekä terveys- että ympäristökasvatus. Teemaan liittyvillä päivittäisillä 
aamukävelyillä voidaan käsitellä myös aihekokonaisuutta Turvallisuus ja liikenne. 
Yhdeksännen tapaamisen 13.10.2010 teemana oli aihekokonaisuus Turvallisuus ja 
liikenne. Olimme päättäneet tällä toimikaudella keskittyä perusteellisemmin eri ai-
hekokonaisuuksiin, tosin niin, että aihekokonaisuus Ihmisenä kasvaminen kulkisi 
koko ajan muiden aihekokonaisuuksien rinnalla. Samoin aihekokonaisuus Viestintä- 
ja mediataito liittyi mielestämme kaikkien aihekokonaisuuksien käsittelyyn. Tässä 
kokouksessa kysyin opettajilta luvan siihen, että voin laittaa kokousnarratiivit ja ku-
vaukset aihekokonaisuuksien käsittelystä uuteen avoimeen wikiympäristöön, jossa 
heillä ja kouluilla olisi pseudonyymit. 
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Kymmenennen kokoontumisen 17.11.2010 aiheena oli Osallistava kansalaisuus 
ja yrittäjyys. Opettajat kertoivat, millaisia projekteita kouluilla oli jo toteutettu ja 
mitä heillä oli tekeillä tämän aihekokonaisuuden ympäriltä. Kirsi esitteli Punkalan 
”Metsäooppera” -projektia, jossa yhdistyy monta aihekokonaisuutta ja jossa toimitaan 
yhteistyössä koulun ulkopuolisten tahojen kanssa. 
Yhdestoista kokoontuminen 26.1.2011 keskittyi aihekokonaisuuden Ihminen ja tek-
nologia pohjustukseen. Keskustelussa nousivat esiin esimerkiksi ”Tämä toimii” -kisa 
ja ”Scifest”-tapahtuma, sekä rakentelut, joita kouluilla oli harrastettu. Esittelin myös 
Deweyn lapsen perusviettymykset, joista yksi on juuri viettymys rakenteluun. Lapsen 
perusviettymyksien huomioon ottaminen ohjaa lapsilähtöiseen opetukseen ja ope-
tuksen eheyttämiseen. 
Kahdestoista kokoontuminen 23.2.2011 oli aiheiltaan runsas ja sivusi useita aihe-
kokonaisuuksia. Tarkastelimme opetuksen eheyttämistä lapsen perusviettymysten 
näkökulmasta. Opettajat kertoivat kokemuksiaan aihekokonaisuuden Ihminen ja tek-
nologia käsittelystä sekä Viestintään ja mediakasvatukseen liittyvistä projekteistaan: 
sähköisestä kirjasta ja sadutuksesta tietokoneella pareittain. Lopuksi muistutin teh-
tävästä kirjoittaa omasta pedagogisesta ajattelusta ja ammatillisesta kasvusta anta-
mieni apukysymysten avulla.
Kolmanteentoista tapaamiseen 27.4.2011 pääsi lisäkseni vain kaksi opettajaa. 
Keskustelimme jatkuvaan ammatilliseen kasvuun liittyen opettajin toimenkuvaan 
tulleista muutoksista ja tulevaisuuden haasteista.
Neljästoista kokoontuminen 10.5.2011 oli kauden viimeinen ja teimme yhteenve-
toa opettajien kirjoittamista ammatilliseen kehittymiseen ja pedagogiseen ajatteluun 
liittyvistä narratiiveista.
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7 Aihekokonaisuuksien käsittely 
ja opetuksen eheyttäminen 
kyselyn perusteella
Tutkimuksen ensimmäisen vaiheen muodosti Savonlinnan seudun luokanopettajille 
suunnattu kysely maaliskuussa 2009. Sen tarkoituksena oli selvittää, kuinka seudun 
luokanopettajat (N = 150) ovat käsitelleet opetussuunnitelman aihekokonaisuuksia 
ja eheyttäneet opetusta. Kyselyn avulla saatiin esiymmärrystä tutkimuskohteesta 
sekä koottiin vapaaehtoisten opettajien ryhmä toimintatutkimukseen. Kysely toimi 
eräänlaisena esivaiheena varsinaiseen toimintatutkimukseen tarjoten yleisemmän 
kuvan siitä, kuinka opettajat käsittelevät opetussuunnitelman aihekokonaisuuksia.
Tässä luvussa esitän ensin kyselyyn vastanneiden opettajien taustatiedot ja ope-
tuksen eheyttämiskeinoja koskevat tulokset. Sen jälkeen perehdytään kyselyn tulok-
siin aihekokonaisuus kerrallaan.
E-lomakkeelle laadittu kyselyn (ks. liite 1) sai sähköpostina 150 luokanopettajaa 
ja siihen vastasi 48 opettajaa. Vastausprosentti oli 32 %. Vastaajista 73 prosenttia oli 
naisia ja 27 prosenttia miehiä. Enemmistö vastanneista (35 %) oli opettanut eniten 
alkuopetusluokilla. Kaikki kyselyyn vastanneet opettajat olivat eheyttäneet opetus-
taan monipuolisesti (ks. Kuvio 3). Eniten kyselyyni vastanneet opettajat (85 %) olivat 
eheyttäneet opetusta teema- ja projektityöskentelyn avulla. Rinnastamista, jossa sa-
maa aihetta käsitellään eri oppiaineissa yhtä aikaan, oli käyttänyt 79 prosenttia opet-
tajista. Oppiaineen sisäisen integraation oli ottanut huomioon 60 % vastanneista. Jopa 
oppiainerajat ylittävää kokonaisopetusta oli harjoittanut 56 % kyselyyn vastanneista. 
Jakso-opetusta oli käyttänyt 45 prosenttia. Edellisen perusteella voitaneen vetää sel-
lainen johtopäätös, että ainakin tähän kyselyyn vastannut joukko, lähes kolmannes 
Savonlinnan seudun opettajista, suhtautuu opetuksen eheyttämiseen myönteisesti ja 
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Aihekokonaisuuksien käsittely  
Seuraavaksi käsittelen aihekokonaisuus kerrallaan ensimmäiseen tutkimuskysymykseen 
liittyviä tuloksia, jotka kuvaavat sitä, mitä eri aihekokonaisuudet merkitsevät opettajien 
käsitysten mukaan ja miten aihekokonaisuuksia käsitellään käytännössä: Mitkä 
oppiaineet, työtavat ja opetusjärjestelyt korostuvat eniten tiettyä aihekokonaisuutta 
käsiteltäessä sekä kuinka usein opettajat käsittelevät eri aihekokonaisuuksia. Lisäksi 
selvitetään, mitä aihekokonaisuuksia opettajat pitävät tärkeimpinä. Tarkastelin 
sisällönanalyysin ja sisällön erittelyn (Tuomi & Sarajärvi 2004) avulla opettajien omia 
käsityksiä aihekokonaisuuksien sisällöistä suhteessa opetussuunnitelman perusteiden 
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Kuvio 3. Opettajien suosimat eheyttämisen keinot
Luokka 1: Teema- ja projektityöskentely 85 %
Luokka 2: Rinnastamin n 79 %
Luokka 3: Oppiaineen sisäisen integraation huomioiminen 60 %
Luokka 4: Kokonaisopetus 56 %
Luokka 5: Jakso-opetus 46 %
Aihekokonaisuuksien käsittely 
Seuraavaksi käsittelen aihekokonaisuus kerrallaan ensimmäiseen tutkimuskysy-
mykseen liittyv ä tuloksi , jotka k vaavat sitä, mitä eri aihekokonaisuudet mer-
kitsevät opettajien käsitysten mukaan ja miten aihekokonaisuuksia käsitellään 
käytännössä: Mitkä oppiaineet, työtavat ja opetusjärjestelyt korostuvat eniten tiet-
tyä aihekokonaisuutta käsiteltäessä sekä kuinka usein opettajat käsittelevät eri ai-
hekokonaisuuksia. Lisäksi selvitetään, mitä aihekokonaisuuksia opettajat pitävät 
tärkeimpinä. Tarkastelin sisällönanalyysin ja sisällön erittelyn (Tuomi & Sarajärvi 
2004) avulla opettajien omia käsityks ä aihekokonais uksien sisällöistä suhteessa 
opetussuunnitelma  perusteiden (2004) sisältöihin ja tavoitteisiin. 
92
7.1 I H M I S E N Ä K A S VA M I N E N
Opettajien käsityksiä aihekokonaisuudesta Ihmisenä kasvaminen
”Toisen ihmisen huomioon ottamista, oikeudenmukaisuutta, omien vahvuuksien ja heik-
kouksien tuntemista, sosiaalisten taitojen hallintaa”
Kolmekymmentäviisi (35/48) opettajaa vastasi avoimeen kysymykseen, jossa pyydet-
tiin kuvailemaan omin sanoin, mitä aihekokonaisuus Ihmisenä kasvaminen sisältää. 
Opettajien vastauksissa korostuu erityisesti ihmisen sosiaalinen kasvu ja toisen huo-
mioon ottaminen, jotka nousevat esiin 27/35 vastauksesta. Ihmisenä kasvu sisältää 
opettajien omin sanoin muun muassa: ”toisten huomioon ottamisen ja ryhmän jäsene-
nä olemisen”; ”kasvamista empatiakykyiseksi sosiaalisen yhteisön jäseneksi”; ”yhdessä 
toisten kanssa kasvamista”; ”Vuorovaikutustilanteiden harjoittelua, joissa opitaan koh-
taamaan erilaisia ihmisyksilöitä ja sitä kautta oikeasti ymmärtämään, kunnioittamaan 
ja hyväksymään erilaisuutta”. Toisen huomioonottamiseen kuuluvat myös hyvät ta-
vat. Tapakasvatuksen mainitsi neljä vastaajaa. Tähän sosiaaliseen kasvuun liittyy 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tavoite: ”Oppilas oppii toimimaan 
ryhmän ja yhteisön jäsenenä”, ja siihen liittyvä sisältö: ”toisten huomioon ottami-
nen, oikeudet, velvollisuudet ja vastuut ryhmässä, erilaisia toimintatapoja”.
Opetussuunnitelman perusteiden tavoite: ”Oppilas oppii arvioimaan toimintan-
sa eettisyyttä ja tunnistamaan oikean ja väärän” esiintyy kahdeksassatoista vasta-
uksessa (18/35). Tähän liittyvän sisällön: ”Oikeudenmukaisuus, tasa-arvo” mainitsi 
kaksi vastaajaa.
Ihmisenä kasvamisen aihekokonaisuuteen kuuluu tavoitteena myös se, että ”op-
pilas oppii tunnistamaan oman oppimistyylinsä ja kehittämään itseään oppijana”, 
johon liittyy sisältö: ”opiskelutaidot ja pitkäjänteinen, tavoitteellinen itsensä kehittä-
minen” (POP 2004). Yhdeksän vastaajaa kuvaili tähän tavoitteeseen liittyviä asioita. 
Erityisesti mainitaan omien vahvuuksien ja heikkouksien tunnistaminen (4 vastaus-
ta). Tähän tavoitteeseen liittyy mielestäni myös erään opettajan kuvaus: ”kykenee an-
tamaan ja vastaanottamaan rakentavaa palautetta.”
Missään vastauksessa ei esiinny opetussuunnitelman perusteiden tavoite: ”Oppilas 
oppii tunnistamaan esteettisten kokemusten tärkeyden elämänlaadulle”. Sen sijaan 
kattava ja kokonaisvaltainen tavoite: ”Oppilas oppii ymmärtämään omaa fyysistä, 
psyykkistä ja sosiaalista kasvuaan sekä omaa ainutkertaisuuttaan” huomioidaan kah-
deksassatoista (18/35) vastauksessa muun muassa näillä sanoilla: ”Kasvamista ehjäksi 
aikuiseksi”; ”Hyvän itsetunnon ja realistisen minäkuvan kehittymistä” ”Omaksi persoo-
naksi kasvamista”; ”Itsensä tuntemista ja hyväksymistä”. Neljä vastaajaa mainitsi tunteet. 
Eräs vastaaja kiteyttää Ihmisenä kasvamisen tavoitteet hyvin: ”Ihmisenä kasvaminen 
tapahtuu psyykkisesti, fyysisesti ja sosiaalisesti, ja se mielestäni voi tapahtua läpi elämän.”
Aihekokonaisuuden Ihmisenä kasvaminen käsittely
Kahdeksantoista opettajaa (18/48) vastasi myös avoimeen kysymykseen, jossa heillä 
oli mahdollisuus kuvailla konkreettisemmin, kuinka he ovat käsitelleet aihekoko-
naisuutta Ihmisenä kasvaminen. Tätä aihekokonaisuutta käsiteltäessä korostuu ope-
tusmenetelmänä keskustelu. Kymmenen opettajaa mainitsi keskustelun, jota käy-
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dään aina, kun on tarvetta, esimerkiksi ristiriitatilanteita selviteltäessä. Kahdeksan 
opettajaa sanoi käsittelevänsä aihekokonaisuutta Ihmisenä kasvaminen päivittäin 
tai lähes päivittäin.
Tunnekasvatuksen mainitsi kaksi opettajaa. ”Tunteisiin vetoaminen ja kokemuksen 
kautta empatian kokeminen auttavat lasta eläytymään toisen ihmisen asemaan”. Toisessa 
vastauksessa korostuu draama opetusmenetelmänä: ”Nukketeatteri ym. draama ovat 
metodejani tuokioina tai pidempinä jaksoina. Musiikkia kuuntelemalla ja siitä keskuste-
lemalla opitaan tunnistamaan ja kuvailemaan tunteita.”
Erilaiset hankkeet ja ohjelmat, kuten yhdessä kasvamisen ”Quest” -ohjelma ja kiu-
saamisen vastainen ”KiVa” -koulu nousivat esiin neljässä vastauksessa. ”Opetan kerran 
viikossa Lions Quest -pakettia Suuntaa elämään. Se sisältää runsaasti toiminnallisia har-
joitteita ja ryhmään sopeutumista.” Viisi opettajaa mainitsi ihmisenä kasvua edistävinä 
tekijöinä ryhmässä toimimisen ja yhteistoiminnalliset työtavat. Yksi tähän kysymyk-
seen vastanneista opettajista korosti itsearvioinnin merkitystä: ”Laadin viikkotavoitteet 
jokaiselle viikolle. Asetan erilaisia tavoitteita paitsi oppiaineiden, myös oppilaanohjauk-
sen ja ihmisenä kasvamisen tasolle. Oppilaat arvioivat viikon päätteeksi itsearviointina.”
Kyselyn määrällisiä tuloksia aihekokonaisuuden Ihmisenä kasvaminen 
osalta
Kaikki kyselyyn vastanneet opettajat valitsivat aihekokonaisuuden Ihmisenä kas-
vaminen kolmen tärkeimmän aihekokonaisuuden joukkoon. Tätä aihekokonaisuut-
ta myös käsitellään eniten; yli puolet opettajista (54 %) käsittelee aihekokonaisuutta 
Ihmisenä kasvaminen päivittäin, ja lisäksi 27 % opettajista käsittelee tähän aiheko-
konaisuuteen liittyviä asioita 2–4 kertaa viikossa. Työtavoista luokkakeskustelu on 
enemmistön (79 %) mielestä sopivin tapa käsitellä ihmisen kasvuun liittyviä asioita. 
Eniten opettajat käsittelevät tätä aihekokonaisuutta uskonnon tunneilla (81 %), toi-
seksi eniten äidinkielen ja kirjallisuuden tunneilla (71 %) ja kolmanneksi eniten ym-
päristö- ja luonnontiedossa. Taide- ja taitoaineissa Ihmisenä kasvu on eniten esillä 
liikuntatunneilla (44 %). Opetusjärjestelyissä opettajat ovat suosineet opetettavan asi-
an dramatisointia tai harjoittelemista käytännössä (69 %), toiseksi eniten on suosittu 
projekteja (38 %) ja kolmanneksi retkiä, leirikouluja ja tutustumiskäyntejä (33 %).
7. 2 K U LT T U U R I - I D E N T I T E E T T I  JA K A N SA I N VÄ L I S Y YS
Opettajien käsityksiä aihekokonaisuudesta kulttuuri-identiteetti ja 
kansainvälisyys
”Kulttuuri-identiteetti: löydetyt omat juuret ja ymmärrys siitä, mitä eletty elämä ja elin-
ympäristö minulle antavat ja vaativat. Kansainvälisyyskasvatus: Kasvatettava oivaltaa 
toisen ihmisen merkityksen itselleen, sekä oman merkityksensä kanssaihmisille, on vas-
tassa kuka tahansa”
Edellä on erään opettajan vastaus avoimeen kysymykseen, jossa pyydettiin kuvaile-
maan omin sanoin aihekokonaisuuden Kulttuuri-identiteetti ja kansainvälisyys si-
sältöä. Vastaus tavoittaa mielestäni rajoja rikkovaa ajattelua. Se ei tee eroa meidän ja 
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muiden välillä. Tähän samaan avoimeen kysymykseen vastasi yhteensä 34/48 opet-
tajaa. Vastauksissa esiintyy muiden kulttuurien hyväksyminen (11 kertaa), ymmärtä-
minen (9 kertaa), arvostaminen (8 kertaa) suvaitsevaisuus (5 kertaa) sekä sietäminen 
ja tukeminen (molemmat viimeksi mainitut yhden kerran). Eniten mainitaan omaan 
kulttuuriin ja muihin kulttuureihin tutustuminen (21 kertaa). Tein tällaista sisällön 
erittelyä, koska edellä mainituilla käsiteillä on mielestäni suuriakin vivahde-eroja; 
on eri asia siedämmekö vai arvostammeko muita kulttuureja. Näistä neutraalein il-
maisu on tutustuminen.
”Olen ylpeä omasta alkuperästäni, kansalaisuudestani, isänmaastani, kielestäni ja 
perimästäni ja se mahdollistaa sen, että osaan arvostaa jokaisen omaa alkuperää ja hy-
väksyä ihmiset yksilöinä, jotka ovat rikastuttavia juuri oman taustansa ja kulttuurinsa 
tähden.” Edellä kuvattu, oman kulttuurin arvostamisen kautta syntyvä toisten kult-
tuurien arvostaminen, nousi esiin erityisesti viidessä vastauksessa: ”Näen tämän 
taas oman kulttuurin ymmärtämisenä ja arvostamisena. Lisäksi meidän tulee em. kautta 
ymmärtää myös muita kulttuureja ja arvostaa heidän omia tapoja ja toimintamalleja.” 
Tämän suuntaiset vastaukset ovat sopusoinnussa seuraavan POP:in tavoitteen kans-
sa: ”Oppilas oppii tuntemaan ja arvostamaan omaa henkistä ja aineellista kulttuu-
riperintöään ja näkemään suomalaisen kulttuuri-identiteetin osana alkuperäis-
tä pohjoismaista ja eurooppalaista kulttuuria.” POP ei kuitenkaan mainitse tässä 
yhteydessä tavoitteeksi muiden kulttuurien arvostamista. Se tulee kuitenkin esiin 
kuvauksessa keskeisistä sisällöistä, joissa mainitaan ”ihmisoikeudet, ja ihmisryhmien 
välisen luottamuksen, keskinäisen arvostuksen ja onnistuneen yhteistyön edellytyksiä”.
Kysymykseen vastanneet opettajat käsittelevät tätä aihekokonaisuutta mielestäni 
POP:ia syvällisemmällä tasolla käyttäessään käsitteitä: suvaitsevaisuus, ymmärtämi-
nen, arvostaminen ja hyväksyminen. Perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den tavoitteet kansainvälisyyden osalta korostavat enemminkin tieto- ja taitotasoa: 
”Oppilas tutustuu muihin kulttuureihin ja elämänkatsomuksiin ja saa valmiuksia 
toimia monikulttuurisessa yhteisössä ja kansainvälisessä yhteistyössä.”
Aihekokonaisuuden Kulttuuri-identiteetti ja kansainvälisyys käsittely
Avoimeen kysymykseen, jossa saattoi halutessaan kuvailla vielä konkreettisemmin, 
kuinka on käsitellyt aihekokonaisuutta Kulttuuri-identiteetti ja kansainvälisyys, 
vastasi kolmetoista opettajaa (13/48). Kolmella opettajalla oli ollut luokassaan maa-
hanmuuttajaoppilas, jolloin kansainvälisyyskasvatus oli luontevaa ja kuului koulun 
arkeen: ”Luokassani on kolme afgaania, yksi venäläinen ja yksi myanmarilainen oppilas, 
joten kansainvälisyyttä opetellaan kanssakäymisessä päivittäin.” Neljä kysymykseen 
vastanneista opettajista mainitsi teemapäivät, projektit tai ryhmätyöt tätä aiheko-
konaisuutta käsiteltäessä: ”Koulussamme on vuosittain kansainvälisyysprojekti, jossa 
suunnittelemme yhteisönä suuremman kokonaisuuden. Esim. aihetta käsitteleviä päi-
vänavauksia, taide-elämyksiä, vierailijoita yms.”. Tämän aihekokonaisuuden käsitte-
lyyn liittyen nousi esiin musiikki neljässä vastauksessa: ”Tutustumme eri maiden ja 
kulttuureiden musiikkiin soittaen, laulaen ja tanssien.”
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Kyselyn määrällisiä tuloksia aihekokonaisuuden Kulttuuri-identiteetti 
ja kansainvälisyys osalta
Aihekokonaisuuden Kulttuuri-identiteetti ja kansainvälisyys valitsi 29 prosenttia 
vastanneista kolmen tärkeimmän aihekokonaisuuden joukkoon. Opettajista 27 % 
arvioi käsittelevänsä tätä aihekokonaisuutta 1–3 kertaa kuussa ja neljännes vastan-
neista käsittelee sitä arvionsa mukaan kerran viikossa. Työtavoiksi suositellaan yhtä 
paljon luokkakeskustelua ja ryhmätyöskentelyä (molemmat 46 %). Eniten tätä aihe-
kokonaisuutta käsitellään äidinkielen oppiaineessa (81 %), toiseksi eniten ympäristö- 
ja luonnontiedossa (52 %) ja kolmanneksi eniten uskonnossa tai elämänkatsomustie-
dossa (50 %). Taideaineista korostuu musiikin merkitys: 27 prosenttia vastanneista 
valitsi musiikin niiden 1–4 oppiaineen joukkoon, jossa he käsittelevät tätä aiheko-
konaisuutta eniten. Ykkössijan suosituimpana opetusjärjestelynä jakavat keskenään 
havainnollistavat oppimateriaalit ja välineet sekä vierailijat (molemmat 56 %). Onkin 
luontevaa, että kansainvälisyyskasvatuksessa korostuvat esimerkiksi kuvat, kartat 
ja esineet muista maista sekä esimerkiksi lähetystyöntekijöiden vierailut kouluilla. 
Toiseksi eniten opetusjärjestelyissä on suosittu projekteja (44 %) ja kolmanneksi tie-
totekniikan hyödyntämistä (40 %). Internet onkin kätevä väline yhteydenpitoon esi-
merkiksi ystävyyskouluihin eri puolella maailmaa.
7. 3 V I E S T I N TÄ JA M E D I ATA I TO
Opettajien käsityksiä aihekokonaisuudesta viestintä ja mediataito
”Kommunikointitaitoja, ilmaisutaitoja, esiintymistaitoja, sosiaalisen vuorovaikutuksen 
taitoja, tiedonhankintataitoja, lähdekritiikin omaksumista ja medialukutaitoa yleensä”
Aihekokonaisuutta Viestintä ja mediataito kuvaili omin sanoin kolmekymmentä-
kolme (33/48) opettajaa. Vastauksissa korostui kriittinen asenne. Sana ”kriittinen” 
esiintyy kolmetoista (13) kertaa vastauksissa, esimerkiksi: ”Ympäröivään mediaan tu-
tustumista ja terveen kriittisen suhtautumistavan omaksumista”; ”Kykyä suhtautua kriit-
tisesti ja harkiten siihen tietotulvaan, jonka keskellä elämme.” Vastaava tavoite POP:issa 
on: ”Oppilas oppii suhtautumaan kriittisesti median välittämiin sisältöihin ja poh-
timaan niihin liittyviä eettisiä ja esteettisiä arvoja viestinnässä.”
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden tavoite: ”Oppilas oppii ilmaise-
maan itseään monipuolisesti sekä tulkitsemaan muiden viestintää” esiintyy kirjai-
mellisesti kahdeksassatoista (18) vastauksessa: käsite ”ilmaista” löytyy kahdeksasta 
vastauksesta ja käsite ”tulkita” kymmenestä. ” Edellä mainittu tavoite on lähellä POP:in 
tavoitetta: ”Oppilas oppii tuottamaan ja välittämään viestejä ja käyttämään mediaa 
tarkoituksenmukaisesti.” Tähän tavoitteeseen liittyviä asioita mainitaan kahdessa-
kymmenessäviidessä (25) vastauksessa. ”Osaa välittää tiedon vastaanottajalle sellaisena 
kun on sen tarkoittanut”; ”Opitaan käyttämään mediaa ja lukemaan sitä oikein”; ”Tuntee 
erilaisia viestimiä ja osaa hyödyntää niitä”.
Osittain muiden tavoitteiden kanssa päällekkäinen ja kaiken kokoava on POP:in 
viestinnän ja median välineiden käyttöä korosta tavoite: ”Oppilas oppii käyttämään 
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viestinnän ja median välineitä tiedonhankinnassa, välittämisessä sekä erilaisissa 
vuorovaikutustilanteissa.” Tulkintani mukaan tämä tavoite esiintyy ainakin yhdek-
sässätoista (19) vastauksessa. Poimin vastauksista erityisesti käsitteet ”käyttää” ja 
”hyödyntää”.
Tiedonhallintataitoihin viittaavia vastauksia oli kaksitoista ja käsite ”medialukutai-
to” esiintyy kuudessa vastauksessa: ”Tietolähteen arviointia”; ”Esim. internetin, pelien 
ja television välityksellä tulevan informaation erottelu ” faktaa vai fiktiota”-kategorioihin; 
”Mediataidon hallinnassa pystyy poimimaan olennaisen, itselleen tarvittavan tiedon kriit-
tisesti”. Vastaava tavoite Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa on ”Oppilas 
oppii kehittämään tiedonhallintataitojaan sekä vertailemaan, valikoimaan ja hyö-
dyntämään hankkimaansa tietoa.”
Aihekokonaisuuden Viestintä ja mediataito käsittely
Yhdeksän (9/48) opettajaa kuvaili konkreettisemmin, kuinka on käsitellyt aiheko-
konaisuutta Viestintä ja mediataito. Viidessä vastauksessa mainitaan sanomalehden 
käyttö opetuksessa, erityisesti sanomalehtipäivinä: ”Esim. äidinkielessä olemme jär-
jestäneet aikakauslehti- ja sanomalehtipäiviä.” Neljä opettajaa nosti esiin internetin 
ja tietokoneen käytön opetuksessa, joista kaksi opettajaa tiedonhankinnan ja -kä-
sittelyn näkökulmasta: ”Käytämme aina tietokoneita, joten internetin kanssa oppilaat 
osaavat toimia luontevasti, samoin tietojen käsittelyn taidot ovat hyvät.” Kaksi vastaajaa 
korosti kriittisyyttä, nettietikettiä ja netin vaaroja.
Kyselyn määrällisiä tuloksia aihekokonaisuuden Viestintä ja mediataito 
osalta
Kuten voi olettaakin, äidinkieli ja kirjallisuus on se oppiaine, jossa viestintää ja me-
diataitoa käsitellään eniten: Peräti 98 % vastanneista valitsi äidinkielen ja kirjalli-
suuden niiden 1–4 oppiaineen joukkoon, jossa he erityisesti käsittelevät tätä aiheko-
konaisuutta. Toiseksi eniten Viestintä ja mediataito -aihekokonaisuutta käsitellään 
kuvataiteessa (52 %), mikä myös on ymmärrettävää. Ympäristö- ja luonnontiede oli 
kolmanneksi yleisin valinta (23 %). Vastanneiden mielestä parhaiten aihekokonai-
suuden käsittelyyn sopii ryhmätyöskentely (57 %) ja toiseksi eniten suositeltiin yk-
silöllistä työskentelyä (19 %). Opetusjärjestelyissä korostuu tietotekniikan käyttö (83 
%). Myös projekteja suositaan viestinnän ja mediakasvatuksen -aihekokonaisuutta 
käsiteltäessä (67 %). Aihekokonaisuus Viestintä ja mediataito onkin oivallinen il-
maisukasvatuksen, esimerkiksi teatterikasvatuksen projekteihin, jossa yhdistyvät 
monien oppiaineiden tavoitteet. Kolmanneksi eniten opetusjärjestelyissä on suosit-
tu teemapäiviä (42 %). 40 prosenttia vastanneista valitsi tämän aihekokonaisuuden 
kolmen tärkeimmän aihekokonaisuuden joukkoon. Se on valintojen runsauden pe-
rusteella opettajien mielestä kolmanneksi tärkein aihekokonaisuus, jota yli puolet 
vastanneista (53 %) käsittelee 1–4 kertaa viikossa ja noin viidennes (19 %) opettajista 
päivittäin.
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7.4 O SA L L I S T U VA K A N SA L A I S U U S JA Y R I T TÄ J Y YS
Opettajien käsityksiä aihekokonaisuudesta Osallistuva kansalaisuus ja 
yrittäjyys
”Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys -kokonaisuus tarkoittaa sitä, että oppilaita kan-
nustetaan vaikuttamaan ja ottamaan vastuuta yhteisistä asioista sekä tekemään työtä 
yhteisten asioiden eteen.”
Kolmekymmentäkuusi (36/48) opettajaa kuvaili aihekokonaisuutta Osallistuva kan-
salaisuus ja yrittäjyys. Tosin eräs vastauksista oli ”Ei sano juuri minulle mitään”. Itse 
ihmettelen, että opettajien vastauksista puuttuu kokonaan demokratia-käsite ja toi-
saalta ihmettelen, että Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden tavoitteissa 
ei mainita työnteon merkitystä, jota opettajat sen sijaan korostavat vastauksissaan. 
Neljässä vastauksessa nousee esiin POP:in tavoite: ”Oppilas oppii kouluyhteisön, 
julkisen sektorin, elinkeinoelämän ja järjestöjen merkitystä, toimintaa ja tarpeita 
yhteiskunnan toimivuuden näkökulmasta.” Tämä tavoite näkyy esimerkiksi näissä 
vastauksissa: ”Oman yhteiskunnan toimintaperiaatteiden ymmärtämistä”; ”Oppii vähi-
tellen tietämään, miten yhteiskunnassa vaikutetaan”.
Tavoite: ”Oppilas oppii muodostamaan oman kriittisen mielipiteen erilaista asian-
tuntijuutta hyödyntäen” käy ilmi kuudesta vastauksesta, esim. ”Osataan ottaa selvää 
asioista ja myös ottaa kantaa perustellen mielipiteen”; ”Kiinnostuminen ja rohkeus osal-
listua yhteiskunnan asioihin muodostaen ja ääneen julkaisten mielipiteitään”.
Omaa osallistumista ja vastuuta yhteisistä asioista korosti peräti kaksikymmen-
täviisi (25) opettajaa, esim. ”Vastuu yhteisten asioiden hoitamisesta kouluyhteisössä”; 
”Oppilaskuntatoiminta, oppilaiden osallistumista mm. yhteisillä jutuilla, esim. kouludisko-
jen järjestäminen on yrittäjyyskasvatusta, samoin erilaiset rahankeruuprojektit”; ”Oman 
koulun viihtyvyyteen ja oppimisympäristöön vaikuttaminen”.  Laajempi sosiaalinen vas-
tuu näkyy seuraavissa vastauksissa: ”Keräyksiin osallistumine, esim. Unicef-kävely”; 
”Ekoteot ympäristöstä huolta kantaen, lähiympäristön tuottajien tuotteiden suosiminen 
sekä eettisyysperiaatteiden noudattaminen kaupan tavaroiden ostopäätöksiä tehtäessä”. 
Edellä mainitut vastaukset sopivat tämän POP:in tavoitteen alle: ”Oppilas oppii osal-
listumaan tarkoituksenmukaisella tavalla ja oppii ottamaan vastuuta yhteisten asi-
oiden hoidosta omassa kouluyhteisössä ja paikallisyhteisössä.”
POP:in aloitteellisuutta korostava tavoite: ”Oppilas oppii kohtaamaan ja käsit-
telemään muutoksia, epävarmuutta ja ristiriitoja sekä toimimaan yritteliäästi ja 
aloitteellisesti” ilmenee seitsemässä vastauksessa, esimerkiksi: ”Yrittävää ja osallis-
tuvaa asennetta”; ”Epäkohtien huomaaminen ja niihin puuttuminen”; ”Omatoimisuuden 
ja aloitteellisuuden merkityksen ymmärtäminen”.
Yhteensä seitsemän opettajaa mainitsi vastauksissaan työnteon merkityksen (4 
opettajaa) tai ponnistelun, oman panoksen ja vaivannäön (3 opettajaa). Luokittelin 
nämä vastaukset sen POP:in tavoitteen alle, jossa mainitaan pitkäjänteinen toiminta: 
” Oppilas oppii toimimaan innovatiivisesti ja pitkäjänteisesti päämäärän saavutta-
miseksi sekä arvioimaan omaa toimintaansa ja sen vaikutuksia.” Erään opettajan 
näkemys projekteista sopii erittäin hyvin tämän tavoitteen alle: ”Projektin näkeminen 
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yritystoimintana, jatkumona suunnittelusta tulosten nauttimiseen.” Innovatiivisuuteen 
liittyy vastaus: ”Omien ideoiden toteuttaminen käytännössä.” Tämän tavoitteen alle luo-
kittelin yhteensä yksitoista (11) vastausta. 
Viimeinen tavoite POP:issa tämän aihekokonaisuuden osalta liittyy työelämään ja 
yritystoimintaan tutustumiseen: ”Oppilas oppii tuntemaan työelämää ja yritystoi-
minta sekä ymmärtämään näiden merkityksen yksilölle ja yhteiskunnalle.” Yhdeksän 
(9) opettajaa mainitsi tähän tavoitteeseen liittyviä asioita. Kaksi opettaa nosti esiin 
taloudellisen hyödyn, jota ei mainita POP:in tavoitteissa. ”…pyrkimys tulla taloudelli-
sesti hyvin toimeen”; ”Oppii hyödyntämään elämässä oppimiaan taitoja ja ehkä saamaan 
niistä taloudellista hyötyä”.
Tämän aihekokonaisuuden otsikko saattaa ohjata hyvinkin erilaisiin, jopa vas-
takkaisiin tulkintoihin. ”Osallistuva kansalaisuus on ok, mutta yrittäjyyskasvatus on 
mielestäni alakoulussa sarasvuolaista hömppää ja suorastaan vahingollista kehittyville 
lapsille. Siinä kasvatetaan kilpailuhenkeä väärällä tavalla. Pitäisi kasvattaa ennemmin-
kin yhteisöllisyyttä”. Toisaalta eräs opettaja ymmärtää yrittäjyyden näin: ”Tärkeässä 
asemassa on oppilaiden asenteen muokkaaminen sisäiseen yrittäjyyteen. Ilo onnistumi-
sesta ja kannustaminen kohottaa me-henkeä.”
Aihekokonaisuuden Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys käsittely
Kolmetoista (13/48) opettajaa vastasi avoimeen kysymykseen, jossa heitä pyydet-
tiin konkreettisemmin kuvailemaan, kuinka he ovat käsitelleet aihekokonaisuutta 
Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys. Tämä aihekokonaisuus liittyy erityisesti kou-
lujen rahankeruutalkoisiin, jonka mainitsi seitsemän opettajaa vastauksissaan, esi-
merkiksi: ”Yrittäjyyttä varmaan eniten luokan rahankeräystalkoissa. Muutenkin tämä 
luokkaretken järjestäminen vaatiii tiettyä yrittäjähenkeä.”; ”Yhteisillä tempauksilla esim. 
varainhankintaa luokkaretkeä varten: esityksiä, leivontaa, tarjoilua, askartelujen ja kä-
sitöiden valmistamista myyntiin tai arpajaisin.”
Kolme opettajaa mainitsi oppilaskuntatoiminnan: ”Oppilaskunnan ohjaajina olemme 
pyrkineet hallitusten jäsenten kautta saamaan koko koulun vaikuttamaan. Käytännössä 
se on näkynyt oppilaiden itsensä suunnittelemina ja järjestäminä asioina: vaalipäivä, ys-
tävänpäivä …”
Yksi opettajista kertoi esimerkin käytännön kansalaisvaikuttamista: ”Olen osal-
listunut oppilaiden kanssa mielenosoitukseen, kun lasten kuvataide ja tanssikoulu sekä 
musiikkiopiston opettajan virat joutuivat leikkaus/lakkautusuhan alle. Onnistuimme säi-
lyttämään kaikki kulttuuritoiminnot sillä kertaa. Mielestäni se oli oikein hyvä oppitunti 
kansalaisvaikuttamisesta.”
Kyselyn määrällisiä tuloksia aihekokonaisuuden Osallistuva kansalai-
suus ja yrittäjyys osalta
Osallistuvaa kansalaisuutta ja yrittäjyyttä kyselyyn vastanneet opettajat käsittelevät 
eniten äidinkielessä (68 %), mikä liittynee esimerkiksi mielipiteen muodostamisen ja 
ilmaisun harjoittelemiseen joko kirjallisesti tai suullisesti. Toiseksi eniten (56 %) tätä 
aihekokonaisuutta käsitellään ympäristö- ja luonnontiedossa ja kolmanneksi eniten 
uskonnossa ja elämänkatsomustiedossa, mikä taas on mielestäni hieman yllättä-
vää. Aihekokonaisuutta Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys käsitellään taide- ja 
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taitoaineista eniten käsitöissä (15 %), mikä saattaa viitata siihen, että koulussa on 
harjoiteltu yritystoimintaa esimerkiksi siten, että käsitöissä on valmistettu tuotteita, 
joita on myyty koulun myyjäisissä ja näin on kerätty rahaa koulun yhteisiin retkiin 
yms. Tämän aihekokonaisuuden valitsivat vain harvat kyselyyn vastanneista (8 %) 
kolmen tärkeimmän aihekokonaisuuden joukkoon. Noin joka kolmas opettaja (35 %) 
käsittelee tätä aihekokonaisuutta 1–3 kertaa kuussa ja viidesosa (21 %) 2–4 kertaa 
lukukaudessa. 
Työtavoista aihekokonaisuuden käsittelyyn sopivat parhaiten vastanneiden mie-
lestä ryhmätyöskentely (48 %) ja luokkakeskustelu (29 %). Erilaisia opetusjärjestelyjä 
on käytetty monipuolisesti tätä aihekokonaisuutta käsiteltäessä. Kyselyyn vastanneet 
opettajat ovat suosineet opetusjärjestelyissä eniten teemapäiviä (44 %), mutta lähes 
yhtä paljon retkiä, leirikouluja ja tutustumiskäyntejä sekä projekteja (molempia 42 %). 
Vierailijoiden käyttö opetuksessa on ollut myös yleistä, samoin opetettavan asian dra-
matisointi tai harjoitteleminen käytännössä (molemmat 31 %).
7. 5 VA S T U U YM PÄ R I S TÖ S TÄ , H Y V I N VO I N N I S TA JA K E S TÄVÄ S TÄ 
T U L E VA I S U U D E S TA
Opettajien käsityksiä aihekokonaisuudesta Vastuu ympäristöstä, hy-
vinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta
”että tajuaa kuuluvansa lenkkinä tähän ketjuun ja olevansa vastuullinen kaikesta teke-
mästään”
Opettajien vastauksista nousevat erittäin hyvin esiin Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden tavoitteet: ”Oppilas oppii ymmärtämään ympäristönsuojelun 
välttämättömyyden ja ihmisen hyvinvoinnin edellytykset ja niiden välisen yhtey-
den” sekä ”Oppilas oppii ymmärtämään, että yksilö rakentaa valinnoillaan sekä 
omaa tulevaisuuttaan että yhteistä tulevaisuuttamme, ja toimimaan rakentavasti 
kestävän tulevaisuuden puolesta”.
Tulevaisuusnäkökulma otetaan huomioon neljässätoista vastauksessa, esimer-
kiksi: ”Jokainen ymmärtää oman toiminnan merkityksen ympäristön ja tulevaisuuden 
kannalta”; ”Yksilön tietoisuuden omasta osastaan kokonaisuudessa: Minä yksilönä voin 
pienillä teoilla vaikuttaa koko maapallon tulevaisuuteen ja yleiseen viihtyvyyteen”. Sanat 
vastuu ja vastuullinen esiintyvät vastauksissa viisitoista kertaa. ”Vastuu on jokaisen 
oma!”; ”Olemme itse vastuussa siitä, millaisessa maailmassa tulevaisuudessa elämme.”
Kaksikymmentäkaksi opettajaa mainitsi kestävään elämäntapaan liittyviä asi-
oita POP:in tavoitteen mukaisesti: ”Oppilas oppii arvioimaan oman kulutuksen-
sa ja arkikäytäntöjensä vaikutuksia ja omaksumaan kestävän kehityksen edel-
lyttämiä toimintatapoja”, esimerkiksi: ”Jätteiden lajittelu ja kierrätys käytäntöön”; 
”Kertakäyttötavaroiden oston välttäminen”; ”Mielipiteen muokkaamista siihen suuntaan, 
ettei ole mitenkään tarpeellista ostaa aina uutta ja merkkituotetta ”; ”Eettisyysperiaatteet 
ostotilanteisiin”. Käsite kierrätys esiintyy kolmessatoista vastauksessa ja energian sääs-
täminen mainitaan kuusi kertaa.
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Vastauksissa ei esiinny kovin paljon POP:in globaaleja ja analyyttisia tavoitteita: 
”Oppilas oppii havaitsemaan ympäristössä ja ihmisten hyvinvoinnissa tapahtuvia 
muutoksia, selvittämään syitä ja seurauksia” tai ”…ymmärtämään hyvinvoinnin uhkia 
ja mahdollisuuksia globaalilla tasolla”. Kolme vastaajaa mainitsi nämä globaalitason 
uhkat tai mahdollisuudet: ”Otsonikerroksen ohentumisen vaikutuksen napajäätiköiden 
sulamiseen ja ilmaston lämpenemiseen”; ”maailmanlaajuisten ongelmien ja vahvuuksien 
käsittely”. Sanat maapallo tai maailma mainittiin vastauksissa kuusi kertaa. ”Huolenpito 
omasta ympäristöstä totutuksi tavaksi. Sitä kautta kestävä kehitys tukee maapallon hy-
vinvointia. Pienet purot kasvattavat virtoja ja valtameriä”.
Tätä aihekokonaisuutta käsittelevään avoimeen kysymykseen vastasi yhteensä 35 
opettajaa (35/48). Aihekokonaisuudessa painotetaan erityisesti tulevaisuus- ja kulutta-
jakasvatusta. Opetusneuvos Marja-Leena Loukolan mukaan aihekokonaisuus: Vastuu 
ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta haastaa oppiainerajat ylit-
tävään työskentelyyn. Kestävällä kehityksellä on hänen mukaansa taloudellinen, eko-
loginen, sosiaalinen ja kulttuurinen ulottuvuus. Hyvinvointiin liittyvät ympäristön 
viihtyisyys, terveellisyys ja turvallisuus. Osallistumis- ja vaikuttamismahdollisuudet 
sekä luottamuskulttuuri rakentavat sosiaalisesti kestävää kehitystä. (Loukola 2004). 
Yhdessä vastauksessa mainitaan hyvinvoinnin osatekijöitä: ”Terveelliset elämäntavat 
ja kohtuullinen liikunta ylläpitävät terveyttä ja hyvinvointia.” ja toisessa sanotaan lyhy-
esti: ”terveysasiat”. Tämä aihekokonaisuus onkin selkeästi yhteydessä myös muihin 
aihekokonaisuuksiin, erityisesti aihekokonaisuuksiin Osallistuva kansalaisuus ja yrit-
täjyys sekä Ihmisenä kasvaminen, sekä globaalitason kautta myös kansainvälisyyttä kä-
sittelevään aihekokonaisuuteen.
Aihekokonaisuuden Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä 
tulevaisuudesta käsittely
Yhdeksän opettajaa vastasi tämän aihekokonaisuuden osalta avoimeen kysymyk-
seen, jossa oli mahdollista kuvailla konkreettisemmin, kuinka on käsitellyt aiheko-
konaisuutta. Kuudessa vastauksessa mainitaan lajittelu, säästäminen tai kierrätys, 
jotka monesti kuuluvat koulun arkeen. Kolme vastaajaa sanoi käsittelevänsä tätäkin 
aihekokonaisuutta päivittäin koulussa. Kolme vastaajaa oli käsitellyt aihekokonai-
suutta teemapäivien tai jakso-opetuksen avulla. Neljä opettajaa mainitsi retket ja 
tutustumiskäynnit aihekokonaisuuden käsittelyssä, esimerkiksi: ”Käyntejä kierrätys-
keskuksessa tai kaatopaikalla, opetuskeskusteluja, kierrätyksen ja valintojen opettamis-
ta jokapäiväisissä luokkatilanteissa.”
Kyselyn määrällisiä tuloksia aihekokonaisuuden Vastuu ympäristöstä, 
hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta osalta
Aihekokonaisuuden Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä kehityk-
sestä valitsi kolmen tärkeimmän aihekokonaisuuden joukkoon 88 % opettajista. 
Prosenttiluku oli toiseksi suurin aihekokonaisuuden Ihmisenä kasvaminen jäl-
keen. Enemmistö opettajista myös käsittelee tätä aihekokonaisuutta usein: päivit-
täin sitä käsittelee 17 % opettajista, 2–4 kertaa viikossa 33 % ja kerran viikossa 29 %. 
Työtavoista parhaiten aihekokonaisuuden käsittelyyn sopivat vastanneiden mielestä 
luokkakeskustelu (42 %) ja ryhmätyöskentely (42 %). Varsin ymmärrettävää, ellei pe-
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räti itsestään selvää on se, että enemmistö opettajista käsittelee aihekokonaisuutta 
Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä kehityksestä juuri ympäristö- ja 
luonnontiedon oppiaineessa (88 %) tai biologiassa ja maantiedossa (48 %) prosenttia. 
Opettajat käsitelevät tätäkin aihekokonaisuutta paljon äidinkielen ja kirjallisuuden 
tunneilla (35 %). Neljännes opettajista on valinnut käsityön niiden 1–4 oppiaineen 
joukkoon, jossa kestävän kehityksen asioita opetellaan. Opetusjärjestelyt ovat olleet 
vaihtelevat ja runsaat tämän aihekokonaisuuden käsittelyssä. Opetusjärjestelyissä 
on suosittu teemapäiviä (63 %), projekteja (54 %), havainnollistavia oppimateriaaleja 
ja välineitä (52 %) sekä kokeellisen ja tutkivan opetustilanteen järjestämistä (48 %). 
Myös retkiä, leirikouluja ja tutustumiskäyntejä on tehty tämän aihekokonaisuuden 
tiimoilta (40 %) ja koululla on käynyt vierailijoita (33 %).
7.6 T U RVA L L I S U U S JA L I I K E N N E
Opettajien käsityksiä aihekokonaisuudesta Turvallisuus ja liikenne
”Liikenteessä liikkumisen pelisäännöt, pelastautumisharjoitukset, ensiaputaidot”
Aihekokonaisuutta Turvallisuus ja liikenne kuvaili kolmekymmentäkuusi (36/48) 
opettajaa. Vastauksissa korostuu liikenneturvallisuus, vaikka tämä aihekokonaisuus 
POP:in mukaan pitää sisällään myös muita turvallisuuden fyysisiä, psyykkisiä ja so-
siaalisia ulottuvuuksia, kuten työturvallisuus, ympäristöturvallisuus ja väkivallat-
tomuus. Se sisältää myös onnettomuuksilta, päihteiltä ja rikollisuudelta suojautumi-
sen sekä terveyttä ja rauhaa edistäviä toimintamalleja. Tähän aihekokonaisuuteen 
kuuluu myös tavoite: ”Oppilas oppii tuntemaan yhteiskunnan hyvinvointipalveluja”, 
joten tämäkin aihekokonaisuus on yhteydessä aihekokonaisuuteen: Vastuu ympäris-
töstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta.
Liikennekäyttäytymiseen liittyviä asioita mainitsi kolmekymmentäkolme (33) 
vastaajaa, joista neljätoista vastaajaa mainitsi vain liikenteeseen liittyviä asioita. 
Liikenneturvallisuuteen liittyvät POP:in tavoitteet: ”Oppilas oppii toimimaan vas-
tuullisesti ja turvallisesti liikenteessä” sekä ”oppii vaikuttamaan liikenneympäristön 
ja muun toimintaympäristön turvallisuuteen”. Se, että opettajat käsittelevät pääasi-
assa vain liikenneturvallisuutta ei ole ihme, sillä pelkkä otsikko helposti ohjaa täl-
laiseen tulkintaan. 
Terveyden edistäminen tai syrjäytymisen ehkäisy eivät näy vastauksissa. Kukaan 
vastaajista ei nostanut esiin päihteiltä tai rikollisuudelta suojautumista, mutta kolme 
vastaajaa mainitsi kiusaamiseen tai väkivallattomuuteen liittyviä asioita, johon liit-
tyy POP:in tavoite: ”Oppilas oppii edistämään väkivallattomuutta ja toimimaan kiu-
saamistilanteissa rakentavasti.” 
Liikenteen lisäksi muiden toimintaympäristöjen turvallisuus nousi esiin yhdessä-
toista vastauksessa, esimerkiksi: ”Turvallinen oppimisympäristö”; ”Kodin turvallisuus”; 
”Turvallinen arki”; ”Turvallisten työtapojen noudattaminen”. Neljässä vastauksessa mai-
nittiin onnettomuus- ja riskitilanteissa toimiminen, esimerkiksi: ”Valmius toimia hätä- 
ja uhkatilanteissa”; ”Ensiaputaidot”; ”Pelastautumisharjoitukset”, ja kahdessa vastauk-
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sessa huomioitiin turvallisuus- ja terveysriskit sekä niiden ennakointi ja välttäminen, 
esimerkiksi: ”Asuinympäristömme kaikkinaisten riskien tajuaminen sekä ymmärrys siitä, 
kuinka riskit voidaan välttää.” Tämän aihekokonaisuuden tavoitteet kokoaa kattavasti 
alleen POP:in tavoite: ”Oppilas oppii tunnistamaan turvallisuus- ja terveysriskejä, 
ennakoimaan ja välttämään vaaratilanteita sekä toimimaan terveyttä ja turvalli-
suutta edistävästi.”
Aihekokonaisuuden Liikenne ja turvallisuus käsittely
Vain kaksi vastaajaa (2/14) nosti esiin muita kuin liikenneturvallisuuteen liittyviä 
asioita. Nämä kaksi vastaajaa mainitsivat poistumis- ja ensiapuharjoitukset sekä 
paloturvallisuuteen liittyvät asiat. ”Koulumme yhteinen teemapäiväjakso ”Turvallinen 
arki”, jossa käytiin läpi paloturvallisuus asiat palokunnanavustuksella, ensiapuasiat 
terveydenhoitajien kanssa yms. Kokonaisuus oli hyvä ja jäi lasten mieleen.” Kolme vas-
taajaa sanoi käyttäneensä vierailijoita apuna tätä aihekokonaisuutta käsitellessään.
Kyselyn määrällisiä tuloksia aihekokonaisuuden Liikenne ja turvalli-
suus osalta
Aihekokonaisuuden Turvallisuus ja liikenne valitsi kolmen tärkeimmän aihekokonai-
suuden joukkoon 31 % kyselyyn vastanneista opettajista. Eniten tätä aihekokonaisuut-
ta käsitellään ympäristö- ja luonnontiedossa (90 %), toiseksi eniten liikuntatunneilla 
(46 %) ja kolmanneksi äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa (35 %).  Liikuntatunnit 
soveltuvatkin hyvin käytännön harjoituksiin liikenteessä sekä pelastautumisharjoi-
tuksiin. Lisäksi liikunta itsessään on terveyttä edistävää, mikä myös on tämän aiheko-
konaisuuden tavoitteena. Opetusjärjestelyissä opettajat ovat suosineet teemapäiviä (60 
%), toiseksi eniten on suosittu havainnollistavien oppimateriaalien ja välineiden käyt-
töä (50 %) ja kolmanneksi eniten vierailijoita (40 %). Poliisien, palomiesten, terveyden-
hoitajien ja ensihoitajien vierailut lienevätkin suosittuja kouluissa myös yleisemmällä 
tasolla. Työtavoista tämän aihekokonaisuuden käsittelyyn sopivat opettajien mielestä 
parhaiten luokkakeskustelu ja ryhmätyöskentely (molemmat 33 %). Viidennes opetta-
jista pitää parhaana työtapana esittävää opetusta. Noin kolmannes opettajista (33 %) 
käsittelee aihekokonaisuutta Turvallisuus ja liikenne 1–3 kertaa kuussa ja seuraavaksi 
eniten opettajat ovat valinneet vaihtoehtoa 2–4 kertaa lukukaudessa (19 %).
7.7 I H M I N E N JA T E K N O LO G I A
Opettajien käsityksiä aihekokonaisuudesta Ihminen ja teknologia
”Kädentaidot ja ongelmanratkaisu”
Yllä oleva lainaus on osuva ja ytimekäs kuvaus aihekokonaisuudesta Ihminen ja tek-
nologia, sillä keksinnöt, joita ihminen on rakentanut helpottamaan arkielämäänsä, 
ovat juuri teknologiaa.
Opettajien vastaukset tätä aihekokonaisuutta käsittelevään avoimeen kysymykseen 
olivat enimmäkseen melko ympäripyöreitä ja eräs vastaaja tunnustikin kokevansa tä-
män aihekokonaisuuden vaikeaksi ja toinen vastaaja tyytyi sanomaan vain: ”Hm…”
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Avoimeen kysymykseen kertyi vastauksia kolmekymmentäneljä (34/48). 
Seitsemäntoista vastaajaa korosti tekniikan hyödyntämistä ihmisen apuna jokapäi-
väisessä elämässä: ”Tekniikan hyödyntäminen oman työn helpottajana”; ”Tekniikka ihmi-
sen apuna”; ”Miten voin hyödyntää omassa elämässä tekniikkaa”. Tähän liittyy lähinnä 
POP:in tavoite: ”Oppilas oppii ymmärtämään teknologiaa, sen kehittämistä ja vaiku-
tuksia eri elämänalueilla, yhteiskunnan eri sektoreilla ja ympäristössä.”
POP:in tavoitteeseen: ”Oppilas oppii käyttämään teknologiaa vastuullisesti” liit-
tyviä, laitteiden käyttöä koskevia vastauksia, oli yksitoista. Kriittisyyttä, vastuuta ja 
mahdollisia riskejä korostettiin kuudessa vastauksessa, esimerkiksi: ”On muistettava 
teknologian orjuuttavuus, ihmisen elämän pilaaminen”; ”Kuinka selvitä arjesta teknolo-
gian keskellä tulematta riippuvaiseksi?”. Ihmisen ja koneen vastakkainasettelu näkyy 
kommenteissa: ”Kumpi hallitsee kumpaa?”; ”Ihminen ensin sitten vasta kone”.  Nämä 
eettiset ja moraaliset, sekä hyvinvointiin ja tasa-arvoon liittyvät kysymykset, yhdis-
tyvät tavoitteeseen: ”Oppilas oppii ottamaan kantaa teknologisiin valintoihin ja arvi-
oimaan tämän päivän teknologian liittyvien päätösten vaikutuksia tulevaisuuteen.” 
Neljä vastaajaa nosti esiin teknologian kehityksen eri aikakausina: ”Miten koneet hel-
pottavat ja ovat auttaneet ihmistä, ymmärtää kehityksen aiheuttamat muutokset”; ”Ihmisen 
ja teknologian ymmärtämisen, historian kulun ja vaikutukset nykyisyyteen”. Yksi vastaa-
ja näkee tämän aihekokonaisuuden ”Suomen selviytymiskeinona tulevaisuuden kiris-
tyvässä kilpailussa”.
Oppilaiden kannalta todennäköisesti mieleisintä ja mielenkiintoisinta on teknolo-
gisten ideoiden kehittäminen ja mallintaminen, eli keksiminen, suunnittelu ja raken-
taminen. Tämän POP:in sisällön huomioi kuusi vastaajaa, esim. ”Etenkin fysiikka ja 
kemia sisältävät teknologian opiskelua ja innovaatioprosessin toteuttamista. Teknologian 
opiskelu voidaan nähdä oman luovuuden käyttämisenä, oman ajattelun kehittymisenä, 
tiedon löytämisenä eikä vain valmiin tiedon syöttämisenä”.
Aihekokonaisuuden Ihminen ja teknologia käsittely
Seitsemän (7/48) opettajaa vastasi avoimeen kysymykseen, jossa he kuvailivat, kuin-
ka ovat käsitelleet aihekokonaisuutta Ihminen ja teknologia. Kaksi vastaajaa mai-
nitsi ”Tämä toimi” -teknologiakilpailun, johon he olivat osallistuneet oppilaittensa 
kanssa. Yhdessä koulussa järjestetään vuosittain teknologiaan liittyvä projekti: 
”Koulussamme järjestetään vuosittain teknologiaan liittyvä yhteinen projekti, esim. 
”härvelipäivä”: Otetaan toimipisteissä ryhmissä selvää, miten ympäristön pienet tekniset 
laitteet toimivat.”
Kyselyn määrällisiä tuloksia aihekokonaisuuden Ihminen ja teknologia 
osalta
Ihminen ja teknologia -aihekokonaisuutta valittiin kaikkein vähiten kolmen tär-
keimmän aihekokonaisuuden joukkoon; vain 4 % opettajista valitsi sen. Vastanneista 
47 % on sitä mieltä, että sopivin työtapa aihekokonaisuuden Ihminen ja teknologia 
käsittelyyn on ryhmätyöskentely. Yksilöllistä työskentelyä sopivimpana työtapana 
pitää 29 %. Yksilöllinen työskentely sopiikin mielestäni juuri tähän aihekokonaisuu-
teen paremmin kuin muihin aihekokonaisuuksiin. Ovathan käsityöt ja tietokoneen 
ääressä työskentely monesti yksilöllistä työskentelyä. Toisaalta ”Tämä toimii” -tek-
nologiakilpailuun osallistutaan ryhmänä, mikä kehittää yhteistyötaitoja. Kolmannes 
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opettajista käsittelee aihekokonaisuutta Ihminen ja teknologia 1–3 kertaa kuussa; 12 
prosenttia 2–4 kertaa lukukaudessa ja yhtä moni käsittelee tätä aihekokonaisuut-
ta vain kerran lukukaudessa. Opetusjärjestelyissä opettajat ovat suosineet havain-
nollistavien oppimateriaalien ja välineiden käyttöä (63 %), kokeellisen ja tutkivan 
opetustilanteen järjestämistä (48 %) sekä tietotekniikan hyödyntämistä. Ihminen ja 
teknologia -aihekokonaisuutta opettajat ovat käsitelleet eniten ympäristö- ja luon-
nontiedossa (64 %), fysiikassa ja kemiassa (41 %) ja äidinkielessä ja kirjallisuudessa 
33 %. Taito- ja taideaineista nousee esiin käsityö (29 %).
7. 8 Y H T E E N V E TOA K A I K K I E N A I H E KO KO N A I S U U K S I E N 
K Ä S I T T E LYS TÄ
Kuinka usein eri aihekokonaisuuksia käsitellään
Eniten opettajat käsittelevät aihekokonaisuuksia Ihmisenä kasvaminen ja Vastuu ym-
päristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta, joita he pitävät myös tärkeim-
pinä aihekokonaisuuksina. Ihmisenä kasvamisen aihekokonaisuutta käsittelee 89 
prosenttia opettajista kerran viikossa tai useammin, heistä 54 prosenttia käsittelee 
tätä aihekokonaisuutta jopa päivittäin. Aihekokonaisuutta Vastuu ympäristöstä, hy-
vinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta käsittelee 79 prosenttia opettajista vähin-
tään kerran viikossa (ks. liite 2).
Missä oppiaineissa eri aihekokonaisuuksia käsitellään
Äidinkieli, ympäristö- ja luonnontieto sekä uskonto ovat niitä oppiaineita, joissa ai-
hekokonaisuuksia käsitellään eniten. Aihekokonaisuuksia Kulttuuri-identiteetti ja 
kansainvälisyys, Viestintä ja mediataito sekä Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys 
käsitellään eniten äidinkielessä. Ympäristö- ja luonnontieto on oppiaine, jossa käsi-
tellään eniten aihekokonaisuuksia Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestäväs-
tä tulevaisuudesta, Turvallisuus ja liikenne sekä Ihminen ja teknologia. Kyselyyn 
vastanneiden opettajien mukaan uskonto korostuu käsiteltäessä aihekokonaisuutta 
Ihmisenä kasvaminen. Voisi olla tarpeellista, että uskonnon rinnalla olisi oppiainee-
na elämänkatsomustieto, koska opettajat pitävät aihekokonaisuutta Ihmisenä kas-
vaminen tärkeimpänä aihekokonaisuutena ja käsittelevät sitä eniten juuri uskonnon 
tunneilla, joita on esimerkiksi alkuopetusluokilla vain yksi tunti viikossa. (ks. liite 3).
Mitä työtapoja ja opetusjärjestelyjä suositaan
Kaikkien aihekokonaisuuksien käsittelyssä suositaan työtapoina eniten ryhmätyös-
kentelyä tai luokkakeskustelua (ks. liite 4). Opetusjärjestelyissä Ihmisenä kasvamisen 
aihekokonaisuudessa suositaan eniten dramatisointia tai asian harjoittelemista käy-
tännössä. Havainnollistavat oppimateriaalit sekä vierailijat korostuvat aihekokonai-
suuden Kulttuuri-identiteetti ja kansainvälisyys käsittelyyn liittyvissä opetusjärjeste-
lyissä. Havainnollistavat oppimateriaalit ja välineet ovat käytössä eniten myös Ihminen 
ja teknologia aihepiiriä käsiteltäessä. Tietotekniikan käyttö korostuu Viestintä ja me-
diataito -aihekokonaisuutta käsiteltäessä. Erityisesti teemapäivien avulla käsitellään 
aihekokonaisuuksia Turvallisuus ja liikenne, Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys 
sekä Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta (ks. liite 5)
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Opettajaprofiilit avointen kysymysten pohjalta
Muodostin lisäksi opettajaprofiileja sen pohjalta, kuinka opettajat olivat vastanneet 
avoimiin kysymyksiin, joissa heillä oli mahdollisuus kuvailla konkreettisemmin, mi-
ten he ovat käsitelleet eri aihekokonaisuuksia. Profiilit edustavat erilaisia näkökul-
mia aihekokonaisuuksien käsittelyyn ja opetuksen eheyttämiseen. Annoin opetta-
jille pseudonimet, joiden alkukirjaimen valinnassa käytin apuna aakkosjärjestystä 
sekä kyselyyn vastaamisjärjestystä. Koska kyselyyn vastanneiden joukossa on niitä 
opettajia, jotka ovat mukana myös varsinaisessa toimintatutkimusryhmässä, käytän 
heistä samaa pseudonimeä sekä kyselyn tulosten että toimintatutkimuksen kokoon-
tumisten ja narratiivien raportoinnissa. 
”Eeva”, ikäryhmästä 31–35 vuotta, toiminut eniten luokilla 1–2: Aiheko-
konaisuuksien käsittelyä jokapäiväisessä arjessa
Enimmäkseen alkuopetuksessa toiminut Eeva käsittelee monia aihekokonaisuuksia 
koulun jokapäiväisessä arjessa. Liikennekasvatusta käsitellään käytännössä, kun 
liikutaan koulun ulkopuolella, esimerkiksi kuljettaessa uimahalliin, luistelemaan 
tai luontoretkelle. Liikenteessä liikkumista harjoitellaan myös silloin, kun koulun 
läheisen risteyksen liikenneolosuhteet muuttuvat tietöiden ynnä muiden järjestely-
jen vuoksi. Ympäristökasvatus näkyy kierrätyksenä ja jätteiden lajitteluna koulun 
jokapäiväisessä arjessa. Eevan luokassa oli aikaisemmin myös maahanmuuttajia. 
Silloin aihekokonaisuus Kulttuuri-identiteetti ja kansainvälisyys kuului koulupäi-
vään luontevana osana. 
Kun luokalla oli maahanmuuttajia, oli aihe jatkuvasti pinnalla ja se näkyi myös 
oppilaissa positiivisessa mielessä. Nyt luokallani ei ole mamuja ja aiheen käsittely 
on jäänyt yhteen teemapäivään ja aiheen sivuamiseen varsin ulkokohtaisesti luo-
kan kanssa pohdittuna.
Eeva on ollut yksi koulunsa oppilaskunnan ohjaajista. Toiminnan tavoitteena on ol-
lut se, että koko koulu saadaan vaikuttamaan asioihin oppilaskunnan hallitusten jä-
senten kautta.
Käytännössä se on näkynyt oppilaiden itsensä suunnittelemina ja järjestäminä 
asioina: vaalipäivä, ystävänpäivä ym. Luokkatoiminnassa jatkuvasti käytössä, että 
demokratia ratkaisee.
”Jenny” ikäryhmästä 36–40 vuotta, toiminut enimmäkseen luokilla 1–2: 
Aihekokonaisuuksien käsittelyä koko koulun yhteisissä projekteissa
Jennyn koulussa suunnitellaan yhdessä projekteja eri aihekokonaisuuksiin liittyen. 
Hän mainitsee esimerkkeinä vuosittaiset kansainvälisyys-, teknologia- mediakasva-
tus- ja liikenneprojektit. 
Koulussamme järjestetään vuosittain teknologiaan liittyvä yhteinen projekti, esim. 
”härvelipäivä”: Otetaan toimipisteissä ryhmissä selvää, miten ympäristön pienet 
tekniset laitteet toimivat.
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Koulussa on myös oppilaskunta- ja kummitoimintaa. Tavoitteena on ”luokan kasvat-
taminen yhteiseen hiileen puhaltavaksi yhteisöksi”.
”Leena”, ikäryhmästä 31–35 vuotta, toiminut yhtä paljon kaikilla luok-
ka-asteilla: Aihekokonaisuuksista lähtevää kokonaisopetusta projek-
tien avulla
Leenan koulussa lukuvuosi on jaettu eri aihekokonaisuuksia painottaviin jaksoihin 
ja heillä on käytössä kokonaisopetus. Ensimmäisessä jaksossa käsitellään Liikenne 
ja turvallisuus aihekokonaisuutta ja kevään viimeinen jakso on Aktiivinen kansa-
laisuus ja yrittäjyys: ”Teemme leirikoulumatkan ja myymme vappulehteä (itse tehty).”
Opetus etenee projektien avulla. Henkilökohtaiset oppikirjat ovat oppilailla käy-
tössä vain matematiikassa ja äidinkielessä.”Käytämme aina tietokoneita, joten internetin 
kanssa oppilaat osaavat toimia luontevasti, samoin tietojen käsittelyn taidot ovat hyvät”.
”Pauli”, ikäryhmästä 31–35 vuotta, toiminut enimmäkseen luokilla 5–6: 
Aihekokonaisuuksien käsittelyä monipuolisesti musiikin, teemapäivi-
en, ”Quest” -ohjelman ja vierailijoiden avulla
Paulista piirtyy vastaustensa perusteella kuva aktiivisesta ja puuhakkaasta opet-
tajasta. Aihekokonaisuuden Ihmisenä kasvaminen yhteydessä Pauli nostaa esiin 
”Lions Quest” -ohjelman, joka sisältää runsaasti ryhmäharjoitteita ja keskustelua ih-
misenä kasvuun liittyvistä asioista.
Paulin vastauksissa korostuu musiikki. Kulttuuri-identiteettiä ja kansainvälisyyttä 
Pauli on käsitellyt erityisesti tutustumalla oppilaiden kanssa eri maiden ja kulttuu-
rien musiikkiin soittaen, laulaen ja tanssien. Teknologian hän on yhdistänyt musiik-
kiin siten, että oppilaat ovat rakentaneet itse soittimia, joilla on sitten säestetty laulua.
Oppilaan kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin edistämiseksi Paulilla on ollut vanhem-
painillassa ”vierailijoita puhumassa oppilaiden fyysisestä kunnosta ja sitä kautta hyvin-
voinnista”. Viestintä ja mediataidon yhteydessä Pauli mainitsee sanoma- ja aikakaus-
lehtipäivät, sekä myös sanattoman viestinnän käsittelyn. Ympäristökasvatuksessa 
on keskitytty erityisesti kierrättämiseen sekä energian ja luonnon säästämiseen. 
Liikennekasvatus on Paulin mielestä konkreettisiin tilanteisiin puuttumista: 
Kyllähän sitä joutuu puuttumaan oppilaiden liikkumiseen esim. koulumatkoilla 
ja neuvomaan kaikille turvallisimmat tavat liikkumiseen liikenteessä. Siirtymiset 
koulualueen ulkopuolelle tehdään myös liikennesääntöjä noudattaen. 
”Raija”, ikäryhmästä 41–45 vuotta, toiminut yhtä paljon kaikilla luokka-
asteilla: Aihekokonaisuuksien käsittelyä yhteistoiminnallisesti kerto-
muksiin eläytymisen ja ilmaisun kautta
Raijan vastauksista välittyy kuva opetustaan monipuolisesti eheyttävästä opet-
tajasta, joka käyttää opetuksessa paljon ilmaisua, eläytymistä ja taidekasvatusta. 
Opetuksessa korostuvat yhteistoiminnalliset ja narratiiviset työtavat. Ihmisenä kas-
vamista edistävät Raijan mielestä filosofiset keskustelut tarinoiden innoittamina: 
Luetaan ensin yhdessä joku opettavainen tarina, josta oppilaat ryhmissä keskus-
televat ja vastaavat apukysymyksiin. Joskus ryhmän puheenjohtaja kertoo ryhmän 
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keskeisimmät tarinasta heränneet ajatukset. Joskus tarinan purkaminen tapah-
tuu kuvallisesti tai musiikin kautta, joskus myös draamallisesti tai runon kautta. 
Keinoja on monia. Tarinat liittyvät läheisesti lapsen maailmaan. Aiheita voivat 
olla kiusaaminen, varastaminen, valehteleminen, lunttaaminen, sisarkateus yms.”
Kulttuuri-identiteetti ja kansainvälisyys -aihekokonaisuuden yhteydessä Raija mai-
nitsee esimerkkinä Kalevalan:
Sitä aihetta voidaan käsitellä esim. historian tunneilla, jolloin aiheena on rauta-
kausi Oppilaat eläytyvät rautakauden aikaan draamallisesti ja kirjoittavat rauta-
kauteen liittyvän aineen. Kuvaamataidon tunnilla suunnitellaan esim. kalevalai-
sia koruja ja tutustutaan Akseli Gallen Gallelan töihin Kalevalasta ja maalataan 
uusia versioita Gallen Gallelan innoittamina. Luetaan ääneen Lasten Kalevalaa. 
Opetellaan kirjoittamaan kalevala-mitalla runoja. Oppilaat voivat sitten vaik-
ka räppäämällä esittää omia kalevala-runojaan. Voidaan yhteistoiminnallisissa 
ryhmissä pohtia esim. miten Kalevala on vaikuttanut meidän suomalaisuuteen. 
Liikunnassa voidaan tehdä oppilaista toiminnallinen ihmekone Sampo, joka voi 
suoltaa vaikka liikunnallisen esityksen kuten tanssin tai akrobaattisen taidon-
näytteen. Kun yksi oppilas esiintyy, muu porukka liikkuu, koska se on ikiliikkuja. 
Tästä voisi jatkaa vielä eteenpäin. Mutta lähtökohtana on mahdollisimman mo-
nipuolinen lähestymistapa.
”Saara”, ikäryhmästä 56–60 vuotta, toiminut enimmäkseen luokilla 3–4: 
Aihekokonaisuuksien käsittelyä ympäröivässä yhteiskunnassa
Vaikka Saara kommentoi vain kahta aihekokonaisuutta, hänen vastauksistaan vä-
littyy kuva aktiivisesta opettajasta. Kysymykseen, joka käsitteli aihekokonaisuutta 
Aktiivinen kansalaisuus ja yrittäjyys, Saara vastasi: 
Olen osallistunut oppilaiden kanssa mielenosoitukseen, kun lasten kuvataide- ja 
tanssikoulu sekä musiikkiopiston opettajan virat joutuivat leikkaus/lakkautusuhan 
alle. Onnistuimme säilyttämään kaikki kulttuuritoiminnot sillä kertaa. Mielestäni 
se oli oikein hyvä oppitunti kansalaisvaikuttamisesta.
Turvallisuus ja liikenne -aihekokonaisuutta Saara on käsitellyt järjestämällä ” joka 
syksy pyöräilyreitin, jonka varrella huomiointipisteet”.
Koululle on järjestetty myös polkupyörällä taitoajorata sekä välillä vierailee poliisi 
kertomassa liikenneasiaa. Pienempien kanssa koulun lähimaastossa opetellaan 
kävellen tuntemaan vaaralliset paikat ja liikennesäännöt.
”Timo”, ikäryhmästä 36–40 vuotta, toiminut enimmäkseen luokilla 1–2: 
Aihekokonaisuuksien käsittelyä yhteistoiminnallisesti aktiivisen kan-
salaisen ja yrittäjyyden näkökulmasta
Timo on opettanut enimmäkseen 1-2 luokilla. Hän näkee ihmisenä kasvamisen ai-
hekokonaisuuden esi- ja alkuopetuksen punaisena lankana, jota käsitellään koko 
ajan. Hän nostaa esiin vastauksissaan luovien ratkaisujen painottamisen ja kriittisen 
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ajattelun kehittämisen. Timo pyrkii kehittämään oppilaiden kykyä ymmärtää faktan 
ja fiktion eroa esimerkiksi huumorin avulla. Aihekokonaisuuden Viestintä ja me-
diataito käsittelyssä Timo pitää paneelikeskusteluja ja väittelyä hyvinä menetelminä 
keskustelun ja pohdiskelun aikaansaamiseksi. Aihekokonaisuuden Ihminen ja tek-
nologia yhteydessä Timo mainitsee ”Tämä toimii” -kilpailun, johon hänen oppilaan-
sa ovat osallistuneet. Timon mukaan yrittäjyyteen voidaan kasvattaa valmistamalla 
itse suunniteltu tuote tai produktio omin voimin: alkaen suunnittelusta, valmistuk-
sen ja markkinoinnin vaiheiden kautta aina siihen asti, että yhdessä tehdään jotain 
saadulla tuotolla. He ovat valmistaneet yhteistyönä esimerkiksi ”Peikonhäntä” -satu-
kuunnelman sekä Klubi-illan isänpäivän aikoihin. Aihekokonaisuutta Liikenne ja 
turvallisuus on käsitelty sekä liikennekansioiden avulla että liikkumalla lähiympä-
ristössä. Timon koulussa on järjestetty myös poistumisharjoitukset. Vastausten pe-
rusteella välittyy kuva aktiivisesta koulusta ja opettajasta.
Opettajaprofiilien esimerkkien peilaamista opetuksen eheyttämisen 
keinoihin
Edellä esitellyt opettajaprofiilit edustavat erilaisia tapoja ja mahdollisuuksia käsi-
tellä aihekokonaisuuksia ja eheyttää opetusta. Eeva käsittelee luontevasti koulun 
arjessa oppiainerajat ylittäviä teemoja: liikenne-, kansainvälisyys- ympäristö- ja 
demokratiakasvatusta. Hänen voidaan sanoa käsittelevän aihekokonaisuuksia ns. 
läpäisyaiheina (ks. POPS ja Lahdes 1997; 213). Jennyn koulussa aihekokonaisuuksi-
en käsittely otetaan huomioon jo lukuvuoden suunnittelun yhteydessä, ja opetus-
ta eheytetään eri aihekokonaisuuksiin liittyvien koko koulun yhteisten projektien 
avulla. Teema- ja projektityöskentely oli tämän kyselyn perusteella se eheyttämi-
sen keino, jota opettajat ovat käyttäneet eniten: 85 prosenttia opettajista mainitsee 
eheyttäneensä opetusta juuri teema- ja projektityöskentelyn avulla. Leenan koululla 
opetuksen suunnittelu ja eheyttäminen lähtee liikkeelle nimenomaan aihekokonai-
suuksien tavoitteista ja sisällöistä, joista saadaan teemat kokonaisopetuksen projek-
teihin. Pauli mainitsee monia tapoja käsitellä eri aihekokonaisuuksia: muun muassa 
vierailevat asiantuntijat, ”Quest” -ohjelman sekä sanomalehti- ja aikakauslehtipäi-
vät. Kansainvälisyyskasvatukseen hän on yhdistänyt erityisesti musiikin ja tekemäl-
lä oppimisen (ks. Dewey). Raijan kuvaamaa aihekokonaisuuksien käsittelyä voidaan 
kutsua narratiiviseksi opetukseksi, sillä hän lähtee usein liikkeelle kertomuksista, 
joita käsitellään kokonaisvaltaisesti niin, että affektiiviset, psykomotoriset ja kog-
nitiiviset persoonallisuudenalueet yhdistyvät. Tällöin integraatiota tarkastellaan 
Aaltosen (2003) mukaan oppijan persoonallisuuden kokonaiskehittymisen näkökulmas-
ta. Sekä Saaran että Timon toiminnassa korostuu yhteiskunnallinen näkökulma ja op-
pilaiden kasvattaminen aktiivisiksi ja kriittisiksi kansalaisiksi. Timo ohjaa oppilaita 
myös yrittäjyyteen pitkäjänteisen työskentelyn avulla siten, että kaikki yrittämiseen 
liittyvät vaiheet toteutetaan yhdessä. Näin opitaan elämää eikä koulua varten (ks. 
Dewey). Opettajaprofiilit ovat hyvä esimerkki siitä, kuinka opetuksen eheyttämistä 
ja aihekokonaisuuksien käsittelyä voidaan lähestyä eri näkökulmasta.
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8 Opetuksen eheyttämisen 
merkitys
8.1 M I TÄ , M I K S I  JA M I T E N
Toimintatutkimuksen kokoontumisissa rakensimme yhteistä merkitystä ope-
tuksen eheyttämisestä tarkastellen sitä eri näkökulmista (2. tutkimustehtävä). 
Ensimmäisessä kokoontumisessa määrittelimme yhdessä, mitä kaikkea opetuksen 
eheyttäminen mielestämme tarkoittaa, miksi eheyttämistä tarvitaan ja miten ope-
tusta voidaan eheyttää (ks. liite 6). Pohdimme kysymyksiä ensin pareittain muistiin-
panoja tehden ja lopuksi esittelimme ajatuksemme muille ja keskustelimme niiden 
pohjalta. Muodostimme näin jaettua merkitystä siitä, mitä opetuksen eheyttäminen 
tutkimusryhmämme mukaan tarkoittaa. 
Opetuksen eheyttäminen tarkoittaa mielestämme pyrkimystä hahmottaa maail-
maa laajempina kokonaisuuksina, oppiaineiden integrointia, kokonaisuuksien opetta-
mista ja sirpaletiedon vastustamista. Alli vertasi oppiaineiden integrointia lipastoon, 
jossa eri laatikot ovat yhtä aikaa auki, kun sen sijaan oppiainejakoisessa opetuksessa 
avataan vain yksi laatikko kerrallaan.
Eli kun on lipasto näin: Sit voi ajatella, et sieltä kun aina avataan yks laatikko, me 
nähdään (vain) sen yhden laatikon sisältö, mut sit jos ajatellaan, et vähän niinku 
jokainen laatikko on raollaan, tai koko ajan auki, niin nehän muodostavat sen li-
paston (koko)sisällön. (Alli 1. kokoontuminen 24.9.2009, 31:50–32:06)
Ryhmämme opettajien mukaan opetuksen eheyttäminen merkitsee myös oppilaan 
tieto-, tunne- ja taitotavoitteiden huomioon ottamista, eli opetusta, jossa pyritään 
tukemaan oppilaan kokonaisvaltaista kehittymistä ja eri aistikanavien yhteistyötä. 
Tämä käsityksemme vastaa näkemystä, jossa integraatio määritellään persoonalli-
suuden kokonaiskehittymisen näkökulmasta (ks. Aaltonen 2003). Mia ja Petteri toi-
vat esiin sen, että eheyttävässä opetuksessa oppilaan omat kokemukset on lupa ottaa 
osaksi oppimista, jolloin saadaan jaettua tietoa ja opitaan toinen toisiltamme. Heidän 
käsityksensä on konstruktivistisen oppimiskäsityksen (Tynjälä 1999) mukainen.
Siis lähetään siitä, et tota… ennakoimalla: Lapsillahan on tietoa ennen, kun sit 
aletaan ees koulussa tuputtamaan. Ne tuo sen mukaan siihen (opetustilanteeseen).
(Petteri, 1. kokoontuminen (24.9.2009, 37:30–37:4)
Opetuksen eheyttämistä tarvitaan mielestämme tulevaisuutta varten. Sen avulla li-
sääntyvät toiminnallisuus, oma vastuu ja itseohjautuvuus. Lisäksi asiat jäävät pa-
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remmin mieleen, kun niitä käsitellään eri näkökulmista. Oppimisesta tulee miele-
kästä, jopa kivaa. Mielestämme eheytetty opetus on lähempänä oppilaan ajattelun 
rakennetta kuin ainejakoinen opetus.
Keskustelumme pohjalta päädyimme siihen, että opetuksen eheyttämisen tavoit-
teina ovat yhteistyötaidot, elämisen taidot ja oppimisen taidot. Olimme sitä mieltä, 
että yläkoulun ainejakoinen opetus ei tue parhaalla mahdollisella tavalla kokonais-
valtaista ihmisenä kasvua.
Se tapa, millä sitä aihetta käsitellään, on niin putkinäköinen. Siel ei tehä muuta 
kuin kynä-paperihommia ja opetellaan ulkoa asioita, joil ei ole hevon merkitystä 
tulevaisuuden kannalta. (Mia 39:22)
Timo kertoi kuitenkin vastapainoksi esimerkin tuntemastaan yläkoulun opettajasta, 
joka ohjaa oppilaitaan tekemään tutkielmia heitä kiinnostavista aiheista. Siinähän on 
eheyttämistä yläkoulun tasolla. (Timo 40:01). Kun lähdetään liikkeelle oppilaiden mie-
lenkiinnon kohteista, puhutaan oppiainerajat ylittävästä työskentelystä (Klein 2006), 
joka Lahdeksen (1982) mukaan edustaa vapaata kokonaisopetusta.
Keskustelussamme nousivat esiin monet opetuksen eheyttämisen keinot: Opetusta 
voidaan eheyttää aihekokonaisuuksien, projektien ja pajapäivien avulla. Liikkeelle 
voidaan lähteä oppilaan omista mielenkiinnon kohteista tai kysymyksistä. Samaa ai-
hetta voidaan käsitellä eri oppiaineiden sisällä, jolloin kyseessä on horisontaalinen 
eheyttäminen (Lahdes 1982). Petterin koulussa eheyttäminen lähtee liikkeelle ope-
tussuunnitelman aihekokonaisuuksista.
Me ollaan näiden aihekokonaisuuksien alle nimenomaan OPS:sta haettu ne si-
sällöt, mitä pitää sinä vuonna opettaa. (Petteri, 1. kokoontuminen 24.9.2009, 
36:05–36:11)
Jo lukukautta suunniteltaessa on hyvä ottaa huomioon se, miten eri järjestelyillä voi-
daan helpottaa opetuksen eheyttämistä.
Sitten tää eheyttäminen on otettava oikeestaan huomioon jo silloin, kun laaditaan 
työsuunnitelmaa, työaikoja eli lukujärjestyksiä, kyydityksiä suunnitellaan tai vie-
railuja tai mitä tahansa tämmösiä. (Timo, 1. kokoontuminen 24.9.2009, 34:35–
34:46)
Eheyttäminen vaatii kokemustemme mukaan enemmän suunnittelua kuin oppikir-
jasidonnainen opetus, mutta sen jälkeen opettajan rooli onkin lähinnä ohjailla toi-
mintaa. Näin jää enemmän aikaa erityistä tukea vaativille oppilaille. Eheyttäminen 
lisää usein myös yhteistyötä muiden opettajien ja luokkien kanssa. Imbimbon (2009) 
mukaan oppiaineiden välisen integraation yhtenä edellytyksenä onkin se, että yhtei-
seen suunnitteluun varataan aikaa. Myös Niemi (2009) korostaa etukäteissuunnitte-
lun merkitystä. 
Jaoin ensimmäisen kokoontumisen lopuksi vielä Petterin kirjoittaman kuvauksen 
kokonaisopetuksen toteuttamisesta Rumpulan koulussa. Tämä Petterin kuvaus ko-
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konaisopetuksesta on esimerkki pitkälle viedystä oppiainerajat ylittävästä (transdi-
ciplinary) eheyttämisestä. (ks. Klein 2006):
”Olen yrittänyt touhuta eheyttävän kokonaisopetuksen parissa vuodesta 1994. 
Silloin tehtiin uudet ops:t, jotka antoivat melkoiset vapaudet sisältöjen suhteen. 
Myös aihekokonaisuudet olivat jonkin verran erilaiset, ja niitä oli silloin kahdeksan.
Nykyiset sisällöt on poimittu kunnan ops:n sisällöistä. Kunkin kokonaisuuden 
sisällöt kootaan yhteen A4 kaavakkeeseen, joka annetaan kullekin oppijalle ko-
tiin vietäväksi aina jakson alussa. Jakson sisältö on aina myös luokan seinällä. 
Kussakin aihekokonaisuudessa turakoimme noin kuukauden. Siis kukin aiheko-
konaisuus on sateenvarjona kaikille koulun oppiaineille. Oppikirjat ovat käytössä 
vain äikässä, matikassa ja enkussa. Muissa oppiaineissa oppijat etsivät tietoja 
useista eri tietolähteistä. Tietolähde merkataan aina näkyviin. Sanomalehdistä 
järkät keräävät jaksoon sopivia artikkeleita. Siis enemmän oppimaan oppimista, 
tiedon etsimistä, positiivista asennetta ja yhteistyötaitoja.
Projekteja tehdään pareittain, kolmisin, nelisin. Ryhmät valitaan aina jotenkin 
jännästi arpomalla. Silloin eivät rutise pareistaan, vaan töitä on osattava tehdä 
kaikkien kanssa. Työt aikataulutetaan aina. Töiden formaatti sovitaan etukäteen: 
A4, A3,tietokoneen muisti, kuunnelma, näytelmä jne. Työhön ryhdytään aina 1. 
ennakoimalla, mitä ryhmämme tietää kyseisestä aiheesta etukäteen. 2. sitten mind 
map, 3. sitten lisää mindmaptavaraa kirjoista 4. sitten numeroimalla mind map 
5. sitten työnjako ja hommiin. Oudot sanat selitetään aina. Vuosiluvun tullessa 
vastaan tutkitaan myös, mitä mielenkiintoista tapahtui samaan aikaan Suomessa. 
Perjantaisin oppijat tekevät opintopäiväkirjaa ja miettivät, mitä kyseisellä viikolla 
on jäänyt hattuun. Järkät pitävät tietsikalle päiväkirjaa joka päivä. Punaisena lan-
kana kaikessa työssä kulkee Lions Questin itsetuntokasvatusohjelma. Projektikoe 
tehdään siten, että oppijat vaihtavat tietojaan. Kokeeseen luetaan sovittu määrä 
töitä, joista oppija valitsee arpomalla koetyön. Vastaukset ovat aina essee-muo-
dossa. Arviointi tehdään aina jakson lopussa. Arviossa oppija arvio, ope arvioi ja 
kotiväki arvioi/kommentoi. Keväällä oppijat keräävät parhaat työnsä, portfolion-
sa, open arvioitavaksi.
Uskon systeemiin lujasti ja kokemukseni ovat hyvät. Muutosvastarinta on aina ollut 
masentavan kovaa, mutta laajalla rintamalla: kollegat, kotiväki, oppijat, päättäjät 
jne. Vetoan aina tutkimukseen ja tieteeseen, joka tutkii oppimista. Lisäksi velvol-
lisuuteeni on seurata, mitä tieteessä tapahtuu. Teenhän tätä hommaa ihmisten 
varoilla ja se velvoittaa minua tekemään tätä mahdollisimman hyvin. Mikä meteli 
nousisikaan, mikäli hammaslääkäri hoitaisi meitä 50 -luvun menetelmin tai auto-
jamme korjattaisiin samoin?” (Petterin narratiivi)
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Tutkimusryhmän ensimmäisen kokoontumisen jälkeen kirjoitin kokouspäiväkirjaan: 
Ensimmäisestä kokoontumisesta Hotelli Herttuan takkahuoneessa jäi itselleni 
hyvä mieli. Vaikka olen ryhmän vetäjä, tuntui siltä, että olen ennemminkin saaja-
puolella. Tuntui ihmeelliseltä, kuinka hienosti opettajaryhmäni määritteli opetuk-
sen eheyttämistä. He ikään kuin tiivistivät omin sanoin kokemustensa pohjalta sen 
kaiken, mitä olin tutkimuksen teoriataustaa varten lukenut. 
Yhteenvetona voidaan sanoa, että ryhmämme opettajilla oli jo toimintatutkimuksen 
alussa monipuolinen käsitys opetuksen eheyttämisestä ja että keskustelussa nousi 
esiin vastaavia asioita kuin opetuksen eheyttämistä käsittelevissä aikaisemmissakin 
tutkimuksissa on esitetty (muun muassa Lahdes 1987; Lahdes 1992; Kyröläinen 1994; 
Klein 2006; Niemi 2009; Brough 2012). Keskustelu opetuksen eheyttämisen keinois-
ta ja tarpeellisuudesta jatkui läpi koko tutkimuksen. Lisäksi toimintatutkimuksen 
wikisivulle koottiin esimerkkejä opetuksen eheyttämisestä, jossa lähtökohtana ovat 
opetussuunnitelman aihekokonaisuudet.
8. 2 O PE T U K S E N E H E Y T TÄ M I N E N JA L A P S E N 
PE R U S V I E T T YMY K S E T
Neljäntenä tutkimuskysymyksenä oli selvittää, kuinka aihekokonaisuuksien käsit-
tely voi edistää lapsilähtöistä pedagogiikkaa. Opetuksen eheyttämisen merkitystä 
oppilaalle voidaan lähestyä lapsen perusviettymysten näkökulmasta. Vaikka tutki-
mukseni onkin suunnattu luokanopettajille, tähtää se siihen, että opetuksen eheyt-
tämisestä hyötyisi eniten juuri oppilas. Nähdäkseni tämä tavoite toteutuu silloin, kun 
opetus on lapsilähtöistä, ja opetuksesta tulee lapsilähtöistä, kun siinä otetaan huomi-
oon lapsen perusviettymykset (instinct) (Dewey 1943, 43–47).
Dewey otti opetuksen suunnittelun lähtökohdaksi lapsen perusviettymykset, joi-
ta ovat sosiaalinen viettymys, joka ilmenee keskustelussa ja viestinnässä; viettymys 
tutkimiseen ja keksimiseen; viettymys tekemiseen ja rakentamiseen sekä viettymys 
taiteelliseen ilmaisuun (Dewey 1943, 43–47). Analysoin kyselyn vastauksia, kokous-
tallenteita sekä kuvauksia opetuksen eheyttämisestä siitä näkökulmasta, kuinka aihe-
kokonaisuuksista lähtevä opetuksen eheyttäminen vastaa lapsen perusviettymyksiin.
Sosiaalinen viettymys
Kyselyn mukaan suosituimpia työtapoja kaikkien aihekokonaisuuksien käsittelyssä 
ovat luokkakeskustelu ja ryhmätyöskentely, joissa lapsen sosiaalinen viettymys pää-
see toteutumaan hyvin. Keskustelu työtapana nousee esiin erityisesti käsiteltäessä 
aihekokonaisuutta Ihmisenä kasvaminen. Kyselyyn vastanneista opettajista 79 pro-
senttia on sitä mieltä, että luokkakeskustelu sopii parhaiten ihmisen kasvuun liitty-
vien asioiden käsittelyyn. ”Opetuskeskusteluissa harjoitellaan kuuntelemaan toista ja 
selvittämään ristiriitoja.” (kysely N 6); ”Luokassamme päivittäin eteen tulevat ristiriita-
tilanteet käsitellään heti yhdessä keskustellen, ja tilanteisiin etsitään rakentavampia rat-
kaisuja. Lapset ovat oppineet huomioimaan toisiaan ja antamaan toisilleen ehdotuksia, 
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miten joissain tilanteissa kannattaisi toimia, miltä toisesta saattaa tuntua jne.” (kysely 
N 17). Ryhmätyöskentely ja luokkakeskustelu ovat työtapoja, joilla voidaan edistää 
kommunikatiivista toimintaa (Habermas 1984, 10; Habermas 1987, 69–73; Huttunen, 
68–69).
Sosiaalinen viettymyksen huomioon ottaminen näkyy myös toimintatutkimuk-
seen osallistuneiden opettajien toiminnassa. Rantalan koulun opetuksessa suositaan 
keskustelua: 
Meijän oppilaat on kovia keskustelemaan, ja ne sillä tavalla niin kun herää ikään 
kuin siihen aiheeseen, ja siitä puhutaan, ja mun mielestä sekin aiheuttaa, että tulee 
niitä muistijälkiä. (Raija, 12. kokoontuminen 23.2.2011)
Luokkakeskustelussa oppilaiden aikaisemmat tiedot ja kokemukset tulevat jaetuk-
si ja samalla opitaan toinen toisilta. Parhaimmillaan keskustelu lähtee virtaamaan 
niin, että opettajan tehtäväksi jää puheenvuorojen jakaminen. Niin kävi Kirkonkylän 
koululla, kun opettaja halusi ottaa selvää, mitä lapset tietävät ennestään ilmaston-
muutoksesta, joka oli Osuuspankin piirustuskilpailun aiheena. ”Tuskin sain enää 
puheenvuoroa, kun keskustelu lähti käyntiin” (Päivi, kokousnarratiivi). Ensimmäisen 
luokan oppilaiden keskustelussa tulivat esiin käsitteet: otsonikato, hiilidioksidipääs-
töt ja kasvihuoneilmiö. Ideoita piirustusten aiheeksi sateli, piirustusaiheeksi eh-
dotettiin esimerkiksi luontoa saastuttamattomia liikkumistapoja. Keskustelu jatkui 
vielä tunnin jälkeen käytävällä ja osoitti sen, kuinka tärkeää on ottaa ensin selville 
se, mitä oppilaat tietävät käsiteltävästä aiheesta.
Sekä kyselyssä että toimiryhmän kuvauksissa mainitaan useampaan kertaan kiu-
saamisen vastainen ”Kiva koulu” -hanke ja yhdessä kasvamiseen tähtäävä ”QUEST” 
-ohjelma, joiden tunneilla keskustellaan paljon. Molemmissa korostuvat myös yh-
teistoiminnalliset työtavat. Ryhmätyöskentely on kyselyni mukaan suosituin työtapa 
sekä Viestintä ja mediataidon että Ihminen ja teknologia -aihekokonaisuuksien käsit-
telyssä. ”Tämä toimii” -kisaan liittyvässä projektityöskentelyssä kehittyvät oppilaiden 
ryhmätyötaidot. Esiin nousi myös ryhmässä toimimiseen liittyviä haasteita; erityisesti 
se, kuinka saada kaikki ryhmän jäsenet toimimaan yhtä aktiivisesti ja tavoitteellisesti 
(11. kokoontuminen 26.1.2011).
Viettymys keksimiseen ja tutkimiseen
Kaikki toimintatutkimukseen osallistuneet opettajat kertovat kannustavansa op-
pilaita ajattelemaan, pohtimaan sekä ottamaan asioista itse selvää. Erityisesti 
Rumpulan koulun toiminta perustui tutkivaan oppimiseen (ks. Hakkarainen ym. 
2004) ja projektityöskentelyyn.
”Tämä toimii” -teknologiakisa nousi esille sekä kyselyn avoimissa vastauksissa 
että tutkimusryhmän opettajien kuvauksissa. Rantalan, Punkalan ja Kalkkisen kylä-
koulut osallistuivat ”Tämä toimii” -tapahtumaan, jonne suunniteltiin ja valmistettiin 
ryhmätyönä liikkuva lelu koululle lähetetyn tarvikepaketin innoittamana. Tässä pro-
jektissa integroituivat erityisesti fysiikka, käsityö, kuvataide ja äidinkieli. Projektin 
etenemistä seurattiin päiväkirjassa. Opettajien mukaan lapset kokivat projektityös-
kentelyn mielekkäänä. 
114
Reetta: Siellä puhaltelevat ilmapalloja; Hei, nyt me keksittiin tämmönen!
Päivi: Silleenhän ne ideat lähtee!
Raija: Ne prosessoi sitä.
Mia: Se että täällä päässä liikahtais jotain ...ettei aina sitä valmista! 
(11. kokoontuminen 26.1.2011, 16:30-17:47)
Viettymys tekemiseen ja rakenteluun 
Keksimisen ja tutkimisen lisäksi ”Tämä toimii” -teknologiakisassa päästään toteutta-
maan lapsen viettymystä rakenteluun. Rantalan koulussa lukuvuoden yhtenä paino-
pisteenä oli rakentelu, johon liittyen lähimetsään rakennettiin majoja. Myös rakente-
lu legoilla ja älypalikoilla kuuluu Rantalan koulun säännölliseen toimintaan. Heidän 
koulunsa osallistui lisäksi kellonrakennuskilpailuun, jossa lapset suunnittelivat itse 
kellon ja toteuttivat työn teknisessä käsityössä. 
Eheytetyssä opetuksessa pyritään kaiken kaikkiaan käsittelemään aiheita niin, 
että tiedollinen puoli yhdistyy tekemiseen. Rantalan koululla käytännön kemiaa ope-
teltiin kotitalouskerhossa, jossa myös valmistuivat monet tarjoilut vanhempainiltoihin 
ja muihin tilaisuuksiin.(kokoustallenne 26.1.2011.) Aihekokonaisuuksien käsittelyyn 
liittyvissä kuvauksissa nousi esiin esimerkiksi, kuinka kansainvälisyysjaksoon liit-
tyen askarreltiin erimaalaisia keppinukkeja ja harjoiteltiin eri maalaisia tervehdyk-
siä ja lauluja (Kirkonkylän koulu) tai kuinka Rantalan koululla Aasia-jaksoon liittyen 
harjoiteltiin japanilaisia kirjainmerkkejä ja kirjoitettiin matkakertomuksia maantie-
don tietojen pohjalta. Tekemällä oppimiseen liittyi myös se, että matematiikan tun-
nilla mitattiin ja punnittiin: 
Mia: Me ollaan puntaroitu ja punnittu ja mitattu vettä…desejä ja näitä.
Kirsi: Semmosta oikeeta tekemistä
Raija: Toiminnan kautta.
Mia: Kyl ne paremmin jää mieleen lapselle, kun he kokee ja tekee ne ite, ja mittailee 
luokan korkeutta ja pituutta ja leveyttä ensin arvioituaan niitä.
Mia: Ja miten innoissaan ne puntaroi niitä asioita!
Kirsi: Ja puntaroivat kotonakin varmaan niinku kaiken mikä irti lähtee. Jatkaa 
sitä hommaa.
(14. kokoontuminen 10.5.2011, 23:55–24:44)
Avaruus-aihepiiri inspiroi Kirkonkylän koulun ensimmäisen luokan ryhmätöihin 
ja rakenteluun. ”Me on tehty kaikenmaailman massaplaneetat liisterillä ja sanoma-
lehdillä”(Päivi, 11. kokoontuminen 26.1.2011, 13.20). Planeettojen lisäksi askarreltiin 
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myös avaruusolioita ja -aluksia kierrätysmateriaalista. Lapset innostuivat erityises-
ti siitä, kun saivat eräältä isältä askartelumateriaaliksi säkillisen tietokoneen osia. 
Ryhmätöiden etenemistä oli mukava seurata: ”Kun huomaa, miten tärkee juttu se on, 
kun ne tuunailee niitä avaruusaluksia.” (Päivi 11. kokoontuminen 26.1.2011, 13:44) 
Tekemällä oppiminen korostui yrittäjyyskasvatukseen liittyen koulujen järjes-
tämissä myyjäisissä. Myyjäisiin askarreltiin tuotteita, jotka myös markkinoitiin ja 
myytiin itse, ja saadut tulot käytettiin yhteiseen retkeen (Rantalan koulu). Yhdessä 
tekeminen korostui myös erilaisten tilaisuuksien ja juhlien järjestämisessä, joista 
mainittakoon esimerkkinä ohjelmalliset isänpäivä- ja äitienpäiväkahvilat Kalkkisen 
koululla, metsäooppera Punkalan koululla ja Rantalan koulun hemmotteluillat äideil-
le keväällä ja isille syksyllä.
Erityisesti lapsen viettymys tekemiseen ja rakenteluun yhdistyy Deweyn (1943) te-
kemällä oppimisen periaatteeseen, jossa on keskeistä kokemuksellinen oppiminen 
(Dewey 1938). Deweyn (1943) mukaan tekemällä oppimisella on sosiaalinen merkitys: 
Se valmentaa yhteiskunnan tehtäviin. Tekemällä oppimisen perustana ovat toimet 
(occupations), jotka korostavat käytännöllistä ongelmaratkaisua ja lapsen luontaista 
kiinnostusta toimintaan sekä edustavat jatkuvuutta koulun ja sen ulkopuolisen elä-
män välillä. Pedagogisessa käytännössä painottuvat kokeilu, suunnittelu ja innovaa-
tiot. (Väkevä 2004, 111–112.) 
Toimet eivät niinkään tähtää ulkoiseen hyödyllisyyteen tai irralliseen puuhas-
teluun, vaan oppilaan jatkuvaan kasvuun. Toimien tehtävänä on erityisesti yhdis-
tää käytäntö ja siihen liittyvä reflektiivinen ajattelu. (Dewey, 1943; Väkeväinen 2004, 
111–112.) Tässä tutkimuksessa esiintyvissä tekemiseen ja rakenteluun liittyvissä esi-
merkeissä välittyy lasten luontainen innostus toimintaan. Rakenteluihin sisältyy käy-
tännön ongelmanratkaisua ja erilaisten tilaisuuksien järjestäminen yhdistää koulun 
toiminnan sitä ympäröivään maailmaan. 
Viettymys taiteelliseen ilmaisuun
Jos opetuksen eheyttäminen nähdään tärkeänä persoonallisuuden kokonaiskehitty-
misen näkökulmasta ja opetusta eheytetään niin, että kognitiiviset, affektiiviset ja 
psykomotoriset tavoitteet ovat tasapainossa (ks. Aaltonen 2003), kuuluu taiteellinen 
ilmaisu koulun jokapäiväiseen toimintaan. Tällainen opetuksen eheyttäminen edis-
tää opetussuunnitelman päätavoitetta: oppilaan harmonista kokonaiskehitystä. 
Sekä kyselyn vastauksista että opettajien kuvauksista löytyy paljon esimerkkejä 
opetuksen eheyttämisestä rinnastamalla (ks. Lahdes 1982) siten, että tiettyä tietopuo-
lista aihetta käsitellään samaan aikaan taito- ja taideaineiden puolella. Lapsen viet-
tymys taiteelliseen ilmaisuun pääsee toteutumaan erityisesti koulun juhlien suun-
nittelussa sekä ohjelmien harjoittelussa ja esittämisessä. Tästä hyvä esimerkki on 
Punkalan koulun Metsäooppera, jonka käsittelyssä yhdistyi monta aihekokonaisuutta 
ja jota toteutettaessa voitiin vastata taiteellisen ilmaisun lisäksi myös muihin lapsen 
perusviettymyksiin. Kuvaus metsäoopperan toteutuksesta löytyy toimintatutkimuk-
sen nettisivulta: http://toimintatutkimus.wikispaces.com/
Ilmaisua painottavalla Rantalan koululla draama on merkitty lukujärjestykseen. 
Vaikka draama ja ilmaisu kuuluvat äidinkielen oppiaineen sisältöihin, saattavat ne 
helposti jäädä vähemmälle huomiolle, jollei niitä tietoisesti merkitä jokaviikkoiseen 
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toimintaan. Draama on hyvä keino eheyttää opetusta valitsemalla dramatisoitavak-
si reaaliaineiden sisältöjä. Kun aiheena oli Sparta, oppilaat suunnittelivat ja esittivät 
spartalaisen treeniohjelman. Myös Odysseyn seikkailuja ja pronssikauden käräjiä oli 
dramatisoitu. Syksyllä 2010 Rantalan koulun isot oppilaat vastasivat kerran viikossa 
päivänavauksista. Teemana oli tutustua eri ammatteihin. Toinen oppilas valmisteli 
kysymykset ja haastatteli joksikin tietyksi ammatinharjoittajaksi eläytynyttä oppi-
lasta. (10. kokoontuminen 17.11.2010.) Rantalan koulun kansainvälisyyskasvatukseen 
liittyvä kokonaisuus huipentui kevätjuhlaan: ”Matka maailman ympäri 80 minuutissa”. 
Venkulan (2003, 45) mukaan taiteen harjoittaminen ja kokeminen kehittävät sekä 
toimintaamme että ajattelemisen taitoja. Dewey (1943) pitää juuri taiteellista impuls-
sia kaikkien muiden impulssien (perusviettymysten) täytenä ilmentymänä (ks. myös 
Väkevä 2004, 113).
8. 3 O PE T U K S E N E H E Y T TÄ M I S E N E T UJA
Keskustelimme usein toimiryhmän kokoontumisissa opetuksen eheyttämisen eduis-
ta sekä perustelimme, miksi opetuksen eheyttäminen on tarpeellista. Myös kyselyyn 
vastanneiden opettajien opetuksen eheyttämistä kuvaavista avoimista vastauksista 
löytyy esimerkkejä, joita voidaan pitää opetuksen eheyttämisen etuina. Kolmas tut-
kimuskysymys käsitteli opetuksen eheyttämisen etuja ja esteitä, sekä haasteita ja 
edellytyksiä.
Opetuksen eheyttäminen on lapsilähtöistä, oppimiskeskeistä ja osallis-
tavaa
Jo edellisessä luvussa esitin, kuinka opetuksen eheyttäminen aihekokonaisuuksien 
avulla johtaa lapsen perusviettymysten huomioon ottamiseen. Myös kyselyn tulos-
ten perusteella opetuksen eheyttäminen aihekokonaisuuksien avulla johtaa käyttä-
mään toiminnallisia ja oppilaslähtöisiä työtapoja: ryhmätyöskentelyä ja luokkakes-
kustelua. 
Kun ensimmäisessä ryhmämme kokoontumisessa (24.9.2009) määrittelimme yh-
dessä eheyttämisen käsitettä, korostui eheyttämisen etuna juuri lapsilähtöisyys. 
Toimintatutkimusryhmän opettajien mukaan opetuksen eheyttäminen tukee lapsen 
kokonaiskehitystä, huomioi lapsen omat kokemukset osana oppimista ja auttaa hän-
tä paremmin hahmottamaan ympäröivää maailmaa. Opetuksen eheyttämisen myö-
tä kehittyvät myös monet taidot, kuten yhteistyötaidot ja oppimisen taidot, esimer-
kiksi tiedonetsintätaidot. Samoin lisääntyy itseohjautuvuus ja vastuu omasta työstä. 
Projektityöskentelyn aikana opettajalle jää enemmän aikaa tukea tarvitseville oppi-
laille. (Kokoustallenne 24.9.2009.) Samansuuntaisia tuloksia on saatu myös aikaisem-
missa opetuksen eheyttämistä käsittelevissä tutkimuksissa (Lahdes 1982; Kyröläinen 
1994; Niemi 2009; Brough 2012). 
Toimintatutkimusryhmän keskusteluissa nousi toistuvasti esiin samoja opetuksen 
eheyttämistä puoltavia asioita, joita listasimme jo ensimmäisellä kokoontumiskerral-
la. Vertaisoppiminen korostui. Projekteissa oppilaat oppivat toinen toisiltaan ja voivat 
toimia asiantuntijan roolissa. ”Vertaisoppiminen on paljon tehokkaampaa kuin se, mitä 
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aikuinen sanoo” (Mia, 4. kokoontuminen 28.1.2010, 25:43). ”Ja eihän sitä tartte opetta-
jan osata kaikkea, koska siinähän se tärkee myöskin on se, että ottaa niitten lasten vah-
vuudet mukaan” (Raija 7. kokoontuminen 29.4.2010, 15:50). Myös Liljeströmin (2013) 
laajempaan design-tutkimukseen kuuluvassa jääkausiprojektissa ilmeni, kuinka op-
pimisprojektiin osallistuneiden oppilaiden roolit oppijoina ja asiantuntijoina vaihte-
livat ja sekoittuivat. Oppimistuloksia paransi oppilaiden luottamus omiin kykyihinsä.
Lisäksi opetuksen eheyttäminen lisää oppilaiden itseohjautuvuutta ja motivaatio-
ta: ”Se, mikä on se ilon hetki, kun sä astut aamulla luokkaan: Ai, te ootte täällä hommis-
sa! Ettei ne vaan istu siel ku Ritu ongella” (Petteri, 2. kokoontuminen 29.10.2009, 52:00). 
Opetuksen eheyttämisen merkitys motivaatiota, itseohjautuvuutta ja osallisuutta li-
säävänä nousi esiin myös Niemen (2009) ja Broughin (2012) tutkimuksissa.
Opetuksen eheyttäminen yhdistää koulun sitä ympäröivään maailmaan
Aktiivinen kansalaisuus ja yrittäjyys -aihekokonaisuuden käsittelyn yhteydessä 
nousivat esiin erityisesti koulujen rahankeräystalkoot erilaisten tapahtumien ja ti-
laisuuksien avulla. Niitä järjestäessään koulut olivat usein yhteistyössä koulun ulko-
puolisten tahojen kanssa. Tästä hyvä esimerkki oli Punkalan koulun Metsäooppera. 
”Idea Metsäoopperan valmisteluun tuli eräältä eläkkeellä olevalta opettajalta”(Kirsin 
narratiivi). Prosessi alkoi lauluhetkestä koululla metsäoopperan säveltäjän, paikal-
lisen diplomikanttoriurkurin, johdolla. Alkuperäisen Metsäoopperan aiheena olivat 
avohakkuut, mutta nyt libretto kirjoitettiin uusiksi edellisen kesän Asta-myrskystä 
saatujen kokemusten pohjalta.
Yläluokkalaiset olivat omassa luokassaan kirjoittaneet paperille, miten kolmenkin 
viikon sähkökatkos näkyi kodin arjessa. Pienten kanssa juteltiin yhdessä, ja tein 
juttelusta muistiinpanoja. Näiden kokemusten perusteella rooleihin kirjoitettiin 
kyläläisiä, lapsia ja aikuisia. (Kirsin narratiivi) 
Metsäoopperan ensi-ilta oli koulun, kylien ja vanhempaintoimikunnan yhteisessä 
joulujuhlassa. Kahteen muuhun esitykseen matkustettiin sponsorien kustantamalla 
bussilla. Sponsorit kustansivat myös esityksestä tehdyn DVD:n.
Aktiiviseen kansalaisuuteen liittyen kouluilla harjoiteltiin myös demokraattisen 
yhteiskunnan toimintaperiaatteita, muun muassa järjestämällä oman luokan presi-
dentinvaalit (Kirkonkylän koulu). Myös oppilaskuntatoimintatoiminta mainittiin tä-
män aihekokonaisuuden yhteydessä. Rantalan koululla oppilaskunta toimi erittäin ak-
tiivisesti paikallisten yrittäjien ja kyläläisten kanssa. Koululla oli muun muassa omat 
yrittäjäkummit. Rantalan koululla tehtiin yhteistyötä myös paikallisen Lions Clubin 
kanssa. Paikallisesta lehdestä oli tehty jo pitkään ääniversiota näkövammaisille Lions 
Clubin toimesta. Kevätlukukaudella 2011 tehtävä annettiin Rantalan koulun oppilail-
le, ja vastineeksi leijonat kartuttivat oppilaiden retkirahastoa. Jutut luettiin koulus-
sa tietokoneelle, muunnettiin mp3-tiedostoiksi ja lähetettiin sähköisesti eteenpäin. 
Kuulijapalaute oli positiivista. Äänilehden kohderyhmänä ovat erityisesti vanhukset, 
joista oli mukava kuulla lasten ääniä. Toiminnasta oli myös lehtijuttu paikallisessa 
Puruvesi-lehdessä (12.5.2011).
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Rantalan koulun päivittäiset aamukävelyt lähiympäristössä ovat hyvä esimerkki 
oppimisympäristön laajentamisesta koulun seinien ulkopuolelle. Aamulenkillä voitiin 
liikunnan lisäksi tarkastella luontoa eri vuodenaikoina ja harjoitella liikennesääntö-
jen noudattamista käytännössä. (Kokoustallenne 9.9.2010)
Kyselyn vastausten mukaan vierailijat ja asiantuntijat elävöittivät esimerkiksi tur-
vallisuus- ja terveyskasvatusta. Teemapäivään ”Turvallinen arki” liittyen «käytiin läpi 
paloturvallisuusasiat palokunnan avustuksella, ensiapuasiat terveydenhoitajien kanssa 
yms. Kokonaisuus oli hyvä ja jäi lasten mieleen” (kysely 2009).
Myös tutustumiskäynnit ja retket mainittiin, esimerkiksi ympäristökasvatukseen 
liittyen: ”Käyntejä kierrätyskeskuksessa tai kaatopaikalla”(kysely 2009).
Koulut kantoivat myös yhteisvastuuta, josta esimerkkeinä: ”Keräyksiin osallistumis-
ta, esim. Unicef-kävely”; ”Ekoteot ympäristöstä huolta kantaen, lähiympäristön tuottaji-
en tuotteiden suosiminen sekä eettisyysperiaatteiden noudattaminen kaupan tavaroiden 
ostopäätöksiä tehtäessä”(kysely 2009).
Kansalaisvaikuttaminenkin nousi esiin kyselyn vastauksista: 
Olen osallistunut oppilaiden kanssa mielenosoitukseen, kun lasten kuvataide ja 
tanssikoulu sekä musiikkiopiston opettajan virat joutuivat leikkaus/lakkautusuhan 
alle. Onnistuimme säilyttämään kaikki kulttuuritoiminnot sillä kertaa. Mielestäni 
se oli oikein hyvä oppitunti kansalaisvaikuttamisesta. (kysely 2009, ”Saara”)
Aihekokonaisuuksien käsittelyä kuvaavissa avointen kysymysten vastauksissa mai-
nittiin monesti valtakunnalliset hankkeet, teemaviikot, kisat ja ohjelmat kuten: 
kiusaamisen vastainen ”Kiva-koulu” -hanke, oppiaineita integroiva ”Tämä toimii” 
-teknologiakisa, sanoma- ja aikakauslehtiviikot sekä yhdessä kasvamiseen tähtäävä 
”QUEST” -ohjelma, jossa opitaan elämisen taitoja. Ne kaikki ohjaavat käsittelemään 
koulussa todellisen elämän ongelmia.
Moniin edellä kuvattuihin esimerkkeihin sopii motoksi Deweyn ohje: ”Asettakaa 
koulu yhteyteen elämän kanssa, niin (kaikki) oppiaineet joutuvat pakostakin vuorovai-
kutukseen keskenään.” (Dewey 1943, 91). Aineistosta löytyi myös esimerkkejä siitä, 
kuinka koulun ulkopuolinen maailma toimi tutkimuskohteena tai oppimisympäris-
tönä kuten Allemanin ja Brophyn (1994) sekä Brubacherin , Casen ja Reaganin (1994) 
tutkimuksissa.
Opetuksen eheyttäminen säästää aikaa ja rahaa
Kun koulujen resursseja leikataan, on kokonaisopetus toimiva vaihtoehto, koska 
siinä keskitytään oleelliseen ja voidaan säästää esimerkiksi oppikirjahankinnoissa. 
Toisella kokoontumiskerralla Petteri ja Leena esittelivät toteuttamaansa kokonais-
opetusta ja perustelivat toiminnan järkevyyttä muun muassa tuntikehyksen leikka-
usten näkökulmasta. Petteri kertoi, kuinka hän itse sai opetusta 60-luvulla 32 tuntia 
viikossa, kun nyt oppilaan pitää selvitä 24 tunnilla viikossa.
Petteri: Ja sitten täytyy aina huomioida se, miten pienillä resursseilla tätä hommaa 
tehdään. Siis tuntikehystähän on leikattu niin hirveesti…
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Alli: Ja sitten vaan ne vaateet kasvaa koko ajan joka suunnasta. 
Päivi: Järkeistäähän sitä pitäis!
 
Kirsi: Ja silloinhan on oleellista, että se lapsi osaa ite sitä tietoa etsiä. 
Petteri: Ja että asenne on se joka pysyy; myönteinen asenne tähän hommaan. 
(2. kokoontuminen 29.10.2009, 10:00–11:00)
Rumpulan koululla oppikirjat olivat käytössä vain matematiikassa ja äidinkielessä. 
Oppikirjoista vapautuminen voi olla helpotus opettajalle:
Aika opettajan uran varhaisessa vaiheessa tajusin sen, että hyvänen aika, oppi-
kirjathan joutaa periaatteessa pois, OPSihan se siellä ratkaisee. Yht´äkkiä tuli 
helpottunut olo; mun ei tarvi niinku mennä orjallisesti. (2. kokoontuminen Leena 
29.10 2009, 50:51) 
Reaaliaineita käsitellään Rumpulan koululla projektityöskentelyn avulla. Kun osa 
oppilaista on projektityöskentelyssä itseohjautuvia, jää opettajalle enemmän aikaa 
erityistä tukea vaativille oppilaille. Yhdysluokassa nuoremmat oppilaat oppivat 
myös työskentelytaitoja vanhemmilta oppilailta. Tämä on hyvä esimerkki kollabora-
tiivisesta oppimisesta, jossa painottuu kyvykkäämmän henkilön ohjauksen merkitys 
(ks. Häkkinen & Arvaja 1999).
Keskittyminen tiettyyn aihekokonaisuuteen tai teemaan suuntaa opettajan toi-
mintaa ja auttaa ennakoimaan opetusta; se ohjaa esimerkiksi hankkimaan jo hyvissä 
ajoin tarvittavaa opetusmateriaalia (kokoustallenne 29.4.2010).
Kevätlukukauden 2011 viimeisessä kokoontumisessa (10.5.2011) Reetta pohti ää-
neen, millainen mahtaisi olla lukuvuosi ilman oppikirjoja. ”Oisko se vapauttavampi?[…]
Sittenhän sillä kirjarahalla voisi ostaa jotain kivaa.” (Reetta, kokoustallenne 30:00.) Reetta 
ehdotti myös sitä, että lukuvuoden aluksi oppilaiden kanssa karsittaisiin tarpeeton 
ja valittaisiin ne asiat joihin keskitytään. Rantalan kaksiopettajaisen koulun opetta-
jat pitivät oppikirjoja kuitenkin edelleen tarpeellisina, vaikka alkoivat myös miettiä 
joistain kirjoista luopumista. Pidimme oppikirjoja tärkeänä siksi, että niistä voi an-
taa lukuläksyä.”Toisaalta oppikirja tukee sitä lukemaan oppimista, ja sen luetun tekstin 
ymmärtämistä ja tiedon kanssa prosessointia” (Mia, kokoustallenne 33:23).
Opetuksen eheyttäminen kehittää lapsen ajattelutaitoja
Koska tutkimuskohteena eivät olleet oppilaat ja heidän oppimisensa, en voi esittää 
varsinaisia tutkimustuloksia siitä, miten opetuksen eheyttäminen edistää oppimista 
ja oppilaiden ajattelutaitoja. Leenan kokemuksen mukaan kokonaisopetukseen liit-
tyvä projektityöskentely näyttäisi kuitenkin edistävän ajattelutaitoja: ”Sit ne osaa 
kirjottaa hirmu hyviä esseitä… Ne on nyt ihan selvästi prosessoinut sitä juttua.” (Leena 
29.10.2009, 40:10.) Myös yläkoulun puolelta oli annettu myönteistä palautetta siitä, 
miten kypsiä esseitä Rumpulasta tulleet oppilaat kirjoittivat muihin oppilaisiin ver-
rattuna. Vaikka tässä tutkimuksessa ei voidakaan konkreettisesti näyttää toteen sitä, 
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että opetuksen eheyttäminen kehittää lapsen ajattelutaitoja, on sen suuntaisia tulok-
sia saatu aikaisemmissa tutkimuksissa (Kyröläinen 1994; Niemi 2009; Brough 2012; 
Liljeström 2013). 
Opetuksen eheyttäminen johtaa usein kommunikatiiviseen toimintaan
Aihekokonaisuuksien käsittely ja opetuksen eheyttäminen johtivat kouluissa usein 
kommunikatiiviseen opetukseen ja toimintaan, jossa korostuu oppilaiden aktii-
visuus ja yhteistoiminnallinen oppiminen ja jossa yhteiset näkemykset toiminnan 
tavoitteista sitovat osallistujat vuorovaikutukseen (Habermas 1987; Huttunen 2009). 
Tästä esimerkkeinä ovat kouluissa toteutetut projektit: muun muassa Punkalan kou-
lun Metsäooppera, Kalkkisen koulun isänpäivä- ja äitienpäiväkahvilat ja Rantalan 
koulun hemmotteluillat äideille ja isille. Myös kouluilla toteutetut ”Tämä toimii” -pro-
jektit edustavat kommunikatiivista toimintaa.
8.4 E H E Y T TÄ M I S E N E S T E I TÄ , E D E L LY T Y K S I Ä JA H A A S T E I TA
Opetuksen eheyttämisen esteeksi kaikki toimiryhmän opettajat mainitsivat kiireen ja 
toimenkuvaan liittyvät uudet tehtävät ja hankkeet, jotka ovat viime vuosina vain li-
sääntyneet kouluissa ja verottavat aikaa perustehtävältä: opetuksen suunnittelulta ja 
toteuttamiselta. (opettajien narratiivit ja pieni kysely keväällä 2010.) Eheytetty opetus-
han vaatii enemmän suunnittelua kuin oppikirjan mukaan etenevä opetus. Ajan ja re-
surssien puute nähtiin opetuksen eheyttämisen esteenä myös Lamin, Alviar-Martin, 
Adlerin ja Simin (2009) singaporilaisen yläkoulun opettajille suunnatussa tapaustut-
kimuksessa.  Lamin ym. tapaustutkimuksessa mainittiin opetuksen eheyttämisen es-
teeksi myös riittämätön aiheeseen liittyvää osaaminen, mikä ei tullut lainkaan esille 
käsillä olevassa toimintatutkimuksessa, joka oli suunnattu luokanopettajille.
Tutkimusryhmän opettajat arvelivat, että opetuksen eheyttäminen on helpompaa 
alakoulussa kuin yläkoulussa, koska sama luokanopettaja opettaa suurimman osan 
oppilaiden tunneista itse. Sen sijaan yläkoulussa opetuksen eheyttäminen vaatii paljon 
yhteistyötä ja suunnittelua eri aineenopettajien välillä. (2. kokoontumien 29.10.2009.) 
Jo ensimmäisessä kokoontumisessamme keskustelimme siitä, että yläkoulun oppi-
ainejakoinen opetus ei tue oppilaan kokonaisvaltaista kehittymistä. Se, että aineen-
opettajien tunteja on viime aikoina pyritty lisäämään myös alakoulun puolella, ei ole 
mielestämme oikea suuntaus eikä edistä kokonaisvaltaista opetusta.
Puhutaan paljon nivelvaiheesta… tää kuutos-seiska-nivelvaihe… että, minkä ta-
kia siinä monesti tapahtuu rankka notkahdus... Siit ei ikinä päästä eteenpäin. 
Ajattelutapa on ennemminkin niin päin, et yhteiskoulun lehtoreita sinne alakoulun 
puolelle. (Alli 1. kokoontuminen 24.9.2009, 41:33) 
Timo (1. kokoontuminen 24.9.2009) ei kuitenkaan pitänyt yläkoulun opetuksen sir-
palemaisuutta yksittäisten opettajien syynä, vaan näki ennemminkin sen taustalla 
koulutussysteemin, joka pitäisi muuttaa. Mia ja Alli sen sijaan korostivat yksittäisen 
opettajan mahdollisuuksia ja vastuuta.
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Mutta onhan heillä lupa ajatella maailmaa itekin, ettei sitä oo pakko tehä niin kuin 
heille on opetettu, on lupa tulla ulos niistä laatikoista ja tehä sitä työtä oppilaan 
parhaaksi. (Mia 1. kokoontuminen 24.9.2009, 42:26)
Annettujen olosuhteiden taakse on monesti liian helppo piiloutua ja suorittaa rutii-
ninomaisesti vain omat tehtävänsä. Alli kertoi (1. kokoontuminen 24.9.2009), kuinka 
esimerkiksi koulukyytien aikatauluilla oli kauan perusteltu sitä, miksi yläkoulussa 
ei voida järjestää pitkiä välitunteja ja luokanvalvojien tunteja. Allin mielestä asioi-
den eteen kuitenkin voi ja pitää tehdä työtä, eikä vain hyväksyä niitä ylhäältä päin 
annettuina välttämättömyyksinä. 
Monesti epäilee monia juttuja että, onko ne oikeesti niin tiukasti kytköksissä joi-
hinkin (esimerkiksi koulukyyteihin), eikö sitä kuitenkin lähetä liikkeelle lapsesta 
ja lapsen oppimisesta ja siitä, minkä takia sitä koulua käydään. (Alli 1. kokoon-
tuminen 24.9.2009, 43:04)
Allin kertoman mukaan aktiivisten ihmisten ansiosta yläkoululle saatiin kuin saa-
tiinkin pidemmät välitunnit, jotka edistävät oppilaiden hyvinvointia.
Rumpulan koulun kokonaisopetusta kohtaan esitettiin yläkoulun puolelta myös 
kritiikkiä. Rumpulasta tulleet oppilaat koettiin ”hankaliksi”, koska he pitivät yläkou-
lun opetusta liian opettajajohtoisena ja tylsänä. (2. kokoontuminen 29.10.2009.) 
Keskusteluissamme nousivat esiin myös opetuksen järjestämiseen liittyvät, usein 
rakenteelliset esteet. Isoissa kouluissa eheyttämistä, erityisesti projektityöskentelyä, 
hankaloittaa monessa tapauksessa tiukka aikataulutus 45 minuutin oppitunteihin ja 
15 minuutin välitunteihin. Pienessä koulussa on helpompi joustaa esimerkiksi väli-
tuntivalvontojen suhteen. Isossa koulussa opettajat joutuvat usein opettamaan eri 
luokille eri oppiaineita, mikä myös saattaa hankaloittaa projektityöskentelyä, jossa 
ihanne olisi, että tauot pidettäisiin tarpeen mukaan eikä kellon mukaan. (4. kokoon-
tuminen 28.1.2010.) Opetuksen eheyttäminen asettaakin haasteita lukujärjestyksen 
suunnittelulle. Koulun lukujärjestykseen olisi hyvä varata aikaa teematyöskentelylle. 
(5. kokoontuminen 25.2.2010.)
Opetuksen eheyttäminen ja tutkivan oppimisen järjestäminen edellyttää myös toi-
mivia tiloja ja oppimisympäristöjä. Tilan puute hankaloitti Petterin koululla eheyttä-
mistä silloin, kun koulua jouduttiin käymään väliaikaisissa parakeissa.”Että sitä voi 
tehdä tämmöstä eheyttävää kokonaisopetusta, niin se vaatii myös tiloja” (Petteri, 4. ko-
koontuminen 28.1.2010, 17:00).
Tutkimusryhmämme viimeisessä kokoontumisessa (10.5.2011) keskustelimme myös 
siitä, etteivät kaikki opettajat jaksa tai viitsi järjestää toiminnallista ja kokemuksel-
lista opetusta. ”Helpompihan se on avata se kirja”(Päivi, kokoustallenne 25:05). Kaikki 
opettajat eivät kestä mahdollista hälinää, jota syntyy helposti toiminnallisessa ope-
tuksessa enemmän kuin opettajakeskeisessä opetuksessa, jossa äänessä on enim-
mäkseen vain opettaja. Lisäksi pitää myös ”sietää se, että yks aukeama myöhemmin 
saadaan keväällä kirja loppuun”(Mia, kokoustallenne 25:18). Totesimme, että kirjois-
sa on liikaa sisältöjä, joita pitäisi osata karsia. Tämäkin vaatii etukäteissuunnittelua. 
Opettajat tunsivat huonoa omatuntoa siitä, ettei suunnitteluun jää tarpeeksi aikaa ja 
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voimia. Mutta toisaalta: ”Pitää olla itelleen armollinen, jos tätä hommaa meinaa vielä jo-
tenkin niin ku jaksaa”(Kirsi, kokoustallenne 27:41).
Dewey piti perinteisen koulun suurimpana ongelmana tavoitteiden ja oppiainek-
sen yhdenmukaisuutta. Oppiaines on pilkottu valmiiksi saavutuksiksi, jotka kaik-
kien oppilaiden odotetaan suorittavan yhtä aikaa. Opetus etenee monesti opettajan 
ja oppikirjan ehdoilla. (Väkevä 2004, 111–112.) Tällä perinteisen koulun mallilla on 
valitettavasti edelleen vankka asema nykyisessäkin koulussa (Rinne 1984; Valtonen 
2011). Opettajajohtoinen ja oppikirjakeskeinen opetus saattaa olla helppoudessaan ja 
näennäisessä tehokkuudessaan liian houkutteleva vaihtoehto opettajille.
8. 5 Y H T E E N V E TOA O PE T U K S E N E H E Y T TÄ M I S E N 
M E R K I T Y K S E S TÄ
Tutkimukseni perusteella aihekokonaisuuksista lähtevä opetuksen eheyttämi-
nen on hyvin samankaltaista toimintaa kuin se, mitä Beane (1997, 8–9) kuvaa kä-
sitteellä Curriculum integration. Opetussuunnitelman aihekokonaisuudet tarjoavat 
opetukseen keskusaiheita, jotka ovat oppilaille sekä henkilökohtaisesti että yh-
teiskunnallisesti merkityksellisiä. Erityisesti Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys 
sekä Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta ovat aiheko-
konaisuuksia, joiden käsittely johtaa tarkastelemaan yksilöä yhteiskunnan jäsene-
nä, tai vielä laajemmin, globaaleja kysymyksiä henkilökohtaisesta näkökulmasta. 
Aihekokonaisuuksien käsittelyssä suositut työtavat: ryhmätyöskentely ja luokkakes-
kustelu, tekevät mahdolliseksi sen, että oppilaat voivat liittää oppimiskokemuksensa 
omaan merkityksiensä skeemaan ja kokea olevansa mukana demokraattisessa on-
gelmanratkaisuprosessissa (Beane 1997).
Aihekokonaisuuksien käsittely johti tutkimukseni perusteella lapsilähtöiseen toi-
mintaan, jossa oppilailla oli mahdollisuus toteuttaa Deweyn (1943, 43–47) mainitsemia 
lapsen perusviettymyksiä (instinct). Yhteys on ikään kuin kaksisuuntainen. Opetuksen 
eheyttämisen lähtökohtana voivat olla Deweyn tapaan lapsen perusviettymykset, jol-
loin opetus yhdistyy sitä kautta ympäröivään yhteiskuntaan, tai opetuksen lähtökoh-
tana voivat olla kansalaiskasvatusta sisältävät aihekokonaisuudet, joita käsiteltäessä 
oppilailla on tilaisuus viestintään, tutkimiseen, tekemiseen ja taiteelliseen ilmaisuun.
Aihekokonaisuuksien käsittely laajensi oppimisympäristöä koulun seinien ulko-
puolelle. Koulun ulkopuolinen maailma toimi aihekokonaisuuksia käsiteltäessä sekä 
tutkimuskohteena että oppimisympäristönä, aivan kuten Allemanin ja Brophyn (1994) 
tutkimuksessa. Esimerkiksi retkiä ja tutustumiskäyntejä suosittiin opetusjärjestelyinä, 
kun käsiteltiin aihekokonaisuuksia Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä 
tulevaisuudesta sekä Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys. Myös aihekokonaisuuden 
Turvallisuus ja liikenne käsittely yhdistyi opettajien kuvausten mukaan luontevasti 
koulun ulkopuoliseen maailmaan, kun liikenteessä liikkumista harjoiteltiin käytän-
nössä. Rantalan koulun päivittäiset aamukävelyt ovat tästä hyvä esimerkki.
Heidi Karvisen väitöskirja (2003) selvitti opetuksen eheyttämisen toimintaedelly-
tyksiä. Karvisen mukaan opetuskokonaisuuksien käsittely on yhteydessä seitsemään 
kategoriaan: tilaan, resursseihin, aiheen käsittelytapaan, laajuuteen ja kestoon, ope-
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tusjärjestelyihin, työskentelymuotoon ja ilmapiiriin. Myös toimintatutkimuksessamme 
kävi ilmi se, että kokonaisopetus vaatii tilaa. Pelkkä luokkahuone ei ole paras vaihto-
ehto ryhmätyöskentelyyn, vaan parempi olisi, jos ryhmillä olisi mahdollisuus hajaan-
tua omiin ”soppiinsa”. Petterin kyläkoululla tähän oli mahdollisuus, ja koko koulun 
toiminta perustui kokonaisopetukseen. Petterillä oli myöhemmin kokemusta myös 
työskentelystä parakissa, jossa projektityöskentelyä oli miltei mahdotonta toteuttaa 
ja sen vuoksi hän joutui harmikseen palaamaan oppikirjakeskeiseen opetukseen.
Imbimbon (2009) mukaan oppiaineita ylittävän työskentelyn yhtenä edellytykse-
nä on se, että yhteiseen suunnitteluun varataan aikaa. Kaikki toimiryhmän opettajat 
mainitsivat opetuksen eheyttämistä haittaavana tekijänä ajan puutteen ja kiireen. 
Syynä kiireeseen he näkivät erityisesti opettajan toimenkuvaan liitetyt uudet tehtä-
vät, jotka verottavat aikaa erityisesti opetuksen suunnittelulta.
Opetussuunnitelmassa 2016 (http://www.oph.fi/ops2016) nostetaan erityisesti esiin 
koulun toimintakulttuurin ja oppimisympäristöjen kehittäminen sekä korostetaan 
työtapoja, jotka lisäävät oppilaan osallisuutta ja yhteistyötä. Tässä tutkimuksessa kä-
siteltiin samoja kysymyksiä: Opetuksen eheyttämisellä pyrittiin lisäämään erityises-
ti oppilaan osallisuutta ja kommunikatiivista toimintaa (Habermas 1984), jossa op-
pilas nähdään aktiivisena toimijana ja oppiminen yhteistoiminnallisena prosessina 
(Huttunen 2009, 68–69). Tutkimuksen tulokset osoittivat, että aihekokonaisuuksista 
lähtevä opetuksen eheyttäminen johtaa lapsilähtöisiin ja yhteistoiminnallisiin työ-
tapoihin. Monet vuoden 2004 opetussuunnitelman aihekokonaisuuksien tavoitteista 
ja sisällöistä löytyvät uudesta opetussuunnitelmassa (2016) toimintakulttuuria ohjaa-
vien linjausten alta.
Vaikka jo Dewey (1943) kritisoi perinteisen koulun opettaja- ja oppikirjakeskei-
syyttä, on kentällä edelleen vallalla behavioristisen oppimiskäsityksen mukainen toi-
minta (Arvaja 2005; Valtonen 2011), jossa oppiaines pilkotaan oppituntirakennelmiksi 
ja opetuksessa painotetaan valmiiksi tarjotun oppiaineksen omaksumista. Arvajan 
(2005) mukaan nykyisen koulun toimintakulttuuri ei tue yhteisöllistä tiedonrakenta-
mista. Tämä toimintatutkimus voi esimerkillään olla osaltaan edistämässä konstruk-





Kolmantena tutkimustehtävänä oli ymmärtää, tukea ja edistää osallistavaan toimin-
tatutkimukseen osallistuvien opettajien ammatillista kehittymistä kommunikatiivi-
sen toiminnan avulla.
Jotta opettajan ammatillista kehittymistä voitaisiin ymmärtää, sitä tulee tarkas-
tella historiallis-yhteiskunnallisessa kontekstissaan. Kun opettajat käsittelevät omaa 
opettajuuttaan puhumalla tai kirjoittamalla, on heillä mahdollisuus ymmärtää itseään 
opettajina ja muokata ammatillista, narratiivista, identiteettiään. (Kelchtermans 2004, 
225; Heikkinen 2001, 118.) Kokoustallenteet ja opettajien kirjoittamat omaa opetta-
juutta käsittelevät narratiivit tarjosivat aineistoa kolmanteen tutkimustehtävään liit-
tyvien kysymysten tarkasteluun.
Kevätlukukauden 2011 alussa pyysin toimintatutkimukseen osallistuneita opetta-
jia kirjoittamaan omaa opettajuuttansa käsittelevät kirjoitelmat (narratiivit). Laadin 
kirjoitelmien perustaksi apukysymykset Kelctermansin (2004) jatkuvan ammatillisen 
kasvun (CPD) käsitteenmäärittelyn pohjalta (ks. liite 8). Suuntasin tarkastelua käyt-
tämällä apunani Kelchtermansin (2004, 220) määrittelemän henkilökohtaisen tulkit-
sevan viitekehyksen (personal interpretative framework) osa-alueita: ammatillista mi-
nää sekä opettajan subjektiivista teoriaa opettamisesta. Henkilökohtainen tulkitseva 
viitekehys muodostuu opettajan työhönsä kohdistavasta reflektoivasta ajattelusta, jota 
kutsutaan yleisemmin pedagogiseksi ajatteluksi (ks. Kansanen 2004). Se on ajattelua, 
jossa opettaja muodostaa merkityksiä ja tarkastelee työtään; miksi ja miten toimia 
käytännössä. Opettajan pedagogista ajattelua lähestytään viidennellä tutkimuskysy-
myksellä: Millainen on toimintatutkimukseen osallistuvien opettajien ammatillinen minä, 
ja mitä he ajattelevat oppimisesta, opettamisesta ja koulun kehittämisestä?
9.1 A M M AT I L L I N E N M I N Ä: O PE T TA JA N N A R R AT I I V I N E N 
I D E N T I T E E T T I
Kelchtermansin mukaan (2004) ammatillinen minä (professional self) koostuu viidestä 
osatekijästä: opettajan minäkuvasta, itsetunnosta, motivaatiosta, opettajan tehtävään liit-
tyvistä normatiivisista käsityksistä sekä tulevaisuusnäkökulmasta. (Kelchtermans 2004). 
Kolme ensimmäistä apukysymystä valottivat toimintatutkimukseen osallistunei-
den opettajien ammatillista minää. Ensimmäinen apukysymys: Miten ja miksi sinusta 
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tuli opettaja? oli taustoittava ja liittyi konatiiviseen komponenttiin pyrkien selvittä-
mään, mitkä olivat alalle hakeutumisen motiiveina. Oliko kyseessä esimerkiksi kut-
sumus vai ajautuminen? Oliko taustalla opettajan ammattiin ohjaavia ja kannustavia 
kokemuksia tai henkilökohtaisia ominaisuuksia?
Kannustavat työkokemukset koulumaailmassa saivat Kirsin ja Mian hakeutumaan 
alalle. Ennen opettajaksi opiskelua he toimivat sijaisopettajina. Petterillä ja Raijalla 
oli runsaasti kokemusta harrastustoiminnan ohjaajina. Mia, Raija ja Reetta olivat 
kiinnostuneita erityisesti liikunnasta ja haaveilivatkin alun perin liikunnanopetta-
jan työstä. Petterin monipuoliset harrastukset musiikin, liikunnan ja teatterin piiris-
sä ohjasivat häntä hakeutumaan luokanopettajaksi.
Toinen apukysymys: Miten viihdyt työssäsi ja mitkä asiat vaikuttavat työssä viihty-
miseen? liittyi myös motivaatioon, mutta nosti esiin sen lisäksi ajalliseen ja paikal-
liseen kontekstiin liittyviä kysymyksiä. Kaikki tutkimusryhmän opettajat viihtyvät 
työssään, vaikka työ onkin kaikkien mielestä muuttunut vaativammaksi ajan myötä, 
kun toimenkuvaan on pikku hiljaa lisätty uusia tehtäviä. Toimiva työyhteisö, vaiku-
tusmahdollisuudet ja työ lasten parissa ovat syitä työssä viihtymiseen. 
Olen viihtynyt koko ajan opettajan työssäni. Asiaan vaikuttavat varmasti se, että 
joka päivä työskentelen monien ihmisten parissa. Pidän ihmisten seurasta ja työ 
lasten kanssa on innostavaa ja antoisaa. (Reetan narratiivi) 
Pienessä yhteisössä omat vaikutusmahdollisuudet, kuten myös vastapainoisesti 
vastuu työn tuloksista, ovat suurempia. Työstä voi tehdä hyvin omannäköistä. 
(Mian narratiivi)
Kolmas apukysymys pyrki selvittämään ryhmän opettajien käsityksiä itsestään 
opettajana: heidän ammatillista itsetuntoaan ja minäkuvaansa sekä sitä, mitkä ovat 
heidän mielestään opettajan tärkeimpiä tehtäviä. Koska opettaja tekee työtä omalla 
persoonallaan, on käsitys itsestä opettajana erittäin keskeinen ammatillisen kehitty-
misen kannalta (Kelchtermans 2004). Kolmannessa apukysymyksessä pyysin opet-
tajia kuvaamaan, millaisia opettajia he ovat. Ohjasin heitä kuvailemaan esimerkiksi 
työtapojansa, toimintaansa sekä sitä, mitä he pitävät työssään tärkeimpänä, haas-
teellisimpana ja palkitsevimpana. Kysyin myös, mitkä ovat heidän mielestään opet-
tajan tärkeimmät tehtävät ja ominaisuudet sekä mitkä ovat heidän omat vahvuutensa ja 
missä he haluaisivat kehittyä. 
Sekä Mia, Petteri että Kirsi kuvasivat itseään opettajana tiukaksi, vaativaksi tai 
napakaksi, mutta toisaalta he sanoivat olevansa myös joustavia ja kertoivat käyttä-
vänsä huumoria opetuksessa. Reetan mielestä ”opettajan tärkeitä ominaisuuksia ovat 
positiivinen elämän asenne, tasapuolisuus, lupauksien pitäminen ja huumorintaju, eikä 
pahaksi ole luova hulluuskaan.” ”Opettajan tulee olla myös innostava, sillä oma esimerk-
ki on oppilaille merkittävän tärkeä seikka.”
Tutkimukseeni osallistuneet opettajat eivät ole vain tiedonjakajia, vaan pyrkivät 
oppilaan kokonaisvaltaiseen kasvatukseen. Mia, Petteri ja Reetta pitävät opettajan 
tärkeimpänä tehtävänä ihmisenä kasvamisen edistämistä.
126
Opettajana tärkeimmäksi tehtäväkseni koen ihmisyyteen kasvattamisen ja oppi-
miseen opettamisen.(Mian narratiivi)
Opettajan tärkeimpiä tehtäviä on olla auttamassa oppilasta oppimaan uusia asi-
oita sekä antaa oppilaalle paljon itseluottamusta ja kannustusta juuri sellaisena 
persoonana, jollaiseksi hänet on luotu, siis kannustus on erittäin tärkeää. (Reetan 
narratiivi)
Rakentaa oppijoiden positiivista asennetta: työ, oppiminen, oma elämä, kaikki ih-
miset, oma itsensä. Kuinka antaa taidot ymmärtää itseänsä ja sen myötä muita.
(Petterin narratiivi) 
Narratiiviensa perusteella erityisesti Mia, Raija ja Petteri pyrkivät haastamaan ja 
ohjaamaan oppilaita ajattelemaan ja ymmärtämään asioita. 
En ensisijaisesti ohjaa lapsia suorittajiksi vaan pikemminkin pohdiskelijoiksi, syy- 
ja seuraussuhteiden ja miksi kysymysten miettijöiksi. Patistan lapsia ajattelemaan 
itse, ottamaan selkoa itse, suunnittelemaan itse, auttamaan toisia, olemaan rehel-
lisiä ja kunnioittamaan omia ja toisten mielipiteitä ja tapoja. (Mian narratiivi)
Haasteelliseksi koettiin se, kuinka huomioida tukea tarvitsevat ja erilaiset oppijat 
niin, että kaikilla olisi mahdollisuus oppia. Tämän mainitsivat kirjoitelmissaan eri-
tyisesti Raija ja Reetta. Aikapula, lisääntynyt levottomuus ja tiedontulva vaikeutta-
vat tämän tavoitteen toteuttamista käytännössä. 
Haasteellista työssäni on löytää ja oppia tuntemaan erilaiset oppilaspersoonat ja 
osata saada heidät oppimaan. Harmillista on, että aikaa ei ole tarpeeksi yksilöille. 
Kukin oppilas tarvitsisi enemmän yksilöllistä aikaa. (Reetan narratiivi)
Haasteellisinta on riittää joka paikkaan, edes fyysisesti, kun tähän porukkaan yhä 
enemmän tulee niitä, jotka eivät jostain syystä opi. Niitä, jotka eivät toimi. Niitä, 
jotka eivät noudata yhteisiä sääntöjä. Ja niitä, jotka eivät itse voi tuolle kaikelle 
mitään. Kun on vähän huonot kortit elämältä jo alkajaisiksi. Siinä kysytään sitä 
opettajuutta ja vahvuutta. Mutta toisaalta: Palkitsevinta on se, kun homma jostain 
syystä yleensä kuitenkin toimii. Lapset tulevat mielellään kouluun. Tunneilla val-
litsee työrauha, oppilaat oppivat ja ovat oma-aloitteisia.(Kirsin narratiivi)
Tulevaisuusnäkökulmaa, joka on myös yksi ammatillisen minän osa-alueista, kä-
sittelen erikseen luvussa 9.4. Se sopii paremmin opettajan toimenkuvan muutoksia 
käsittelevän luvun jatkoksi, koska se tarjoaa koulun kehittämiseen liittyviä näke-
myksiä.
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9. 2 O PE T TA J I E N K Ä S I T Y K S I Ä O PPI M I S E S TA JA O PE T TA M I S E S TA
Narratiivien pohjaksi laatimani neljäs apukysymys liittyi opettajan subjektiiviseen 
teoriaan siitä, mitä opettaminen ja oppiminen ovat. Kysyin ryhmäni opettajilta, 
kuinka he mielestään voivat parhaiten edistää oppimista. Mitä kaikkea on otettava 
huomioon ja mitkä kaikki asiat vaikuttavat oppimiseen? 
Opettajien narratiiveista nousi esiin myönteisen oppimisilmapiirin merkitys oppi-
mista edistävänä tekijänä. Ilmapiiri, joka edistää oppimista, on opettajien mukaan ren-
to, avoin ja vapautunut. Opettajan tulee huomata, jos jokin asia painaa oppilaan mieltä. 
Aina pitää muistaa olla tarkkana ja kuunnella oppilaita ja vaistota, koska jos joku 
asia painaa oppialaan tai oppilaiden mieltä, niin oppiminen on hankalaa. (Raijan 
narratiivi) 
Pienikin seikka, joka painaa lapsen mieltä, voi hetkellisesti estää oppimasta uutta. 
(Mian narratiivi)
Tärkeimpiä asioita työssäni on, että on vapautunut ja mahdollisimman rento il-
mapiiri, ettei kenenkään tarvitse jännittää tai pelätä opettajaa tai muita oppilaita. 
Pelko ja jännitys estää oppimisen. (Reetan narratiivi) 
Mia, Raija ja Reetta tuovat esiin sen, kuinka tärkeää on ottaa huomioon erilaiset op-
pijat ja oppimistyylit, esimerkiksi vaihtelevalla, eri aistikanavia aktivoivalla opetuk-
sella. Kirsi korostaa motivaation merkitystä oppimiselle. On tärkeää, että oppilaista 
on kiva tulla kouluun. 
Lapselle iltapäivällä odotus seuraavasta koulupäivästä, jokin porkkana – kouluun 
on kiva tulla! (Kirsin narratiivi)
Mia luettelee paljon oppimista edistäviä järjestelyjä: selkeys opetettaessa, moni-
kanavainen opetus, opetetun asian varmistaminen, henkilökohtainen ohjaus, pari-
työskentely, apuopet oppilaista, istumajärjestys, ryhmien eriyttäminen, haastavat 
tehtävät, oppilaan ominaispiirteiden huomioiminen… 
Huumori, avoimuus, yhdessä pohtiminen ja pähkäileminen lisäävät oppimisen ko-
kemusta ja avaavat asioita aivan uudella ja ehkä erilaisellakin tavalla ja lisäävät 
tietoisuutta siitä, että on useita eri tapoja päätyä samaan lopputulokseen! (Mian 
narratiivi)
Petterin mielestä oppijan mieli pitää virittää.
Ja mitäpä sitten on tuo ”oppiminen”? Useasti opettelemme, jopa opetamme, ulkoa 
vaikkapa niitä Japanin saaria, Pohjanmaan jokia. Sitten testaamme tätä kokeessa. 
Mittaamme siis muistamista. Osaamisen kanssa tällä ei nyt vielä ole paljoakaan 
tekemistä. Osaaminen on jotakin aivan muuta vaikkapa sen tiedon etsimisen osaa-
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mista, tai osata tehdä tuo etsiminen sopuisasti erikokoisissa ryhmissä vastuuta 
jakaen, aikataulutettuna, kuunnelman muodossa, näytelmän muodossa, filmin pät-
känä, ilman nettiä, omaehtoisesti työhön ryhtyen jne. Silloin voisi kuvitella, että 
tapahtuu myös oppimista. Uskon, että tällä tavoin työskennellen lisään oppimista. 
(Petterin narratiivi)
9. 3 T YÖ N K U VA N M U U T T U M I N E N O PE T TA J I E N KO K E M U S T E N 
M U K A A N
Opettajan työssä oppimista voidaan ymmärtää tietyllä hetkellä vain ottamalla 
huomioon aikaisemmat kokemukset ja toisaalta odotukset tulevaisuuden suhteen. 
Menneisyys, tulevaisuus ja nykyhetki muodostavat yhdessä sen ajallisen konteks-
tin, joka määrittää opettajan työtä. Oman uran retrospektiivisen tarkastelun kautta 
opettaja rakentaa kokemuksistaan itselleen merkityksellisen kertomuksen. Samalla 
hän rakentaa ja muokkaa omaa identiteettiään opettajana sekä subjektiivista teori-
aansa opettamisesta. (Kelchtermans 2004, 221–225.)
Narratiivien perustaksi laatimani viides apukysymys käsitteli työnkuvan muut-
tumista ja sitä, miten opettajat ovat kokeneet muutokset. Paikkaan ja tilaan liittyvä 
konteksti sisältää sen sosiaalisen, organisatorisen ja kulttuurisen ympäristön, jossa 
opettajat toimivat.
Kaikki tutkimusryhmääni osallistuneet opettajat olivat sitä mieltä, että työnkuva 
on muuttunut vuosien myötä haasteellisemmaksi ja vaativammaksi. Työhön on tullut 
pikku hiljaa lisää yhä enemmän muita kuin varsinaiseen opettamiseen liittyviä teh-
täviä. Erityisesti toimenkuvaan on tullut lisää raportointia, muun muassa erilaisten 
suunnitelmien ja strategioiden kirjaamista.
Työnkuva ei ole koskaan ollut pelkkänä opettajana toimimista, mutta 15 vuotta 
sitten sai suurimman osan ajasta olla opettaja ja tehdä vain ja ainoastaan kasva-
tus- ja opetustyötä. Sitten pikkuhiljaa opettajille lisättiin ”pikkujuttuja”, jotka va-
rastavat aikaa oppilailta, opetukselta ja ennen kaikkea suunnittelulta. Pitää täyttää 
tilastoja, kierrättää laskuja, suunnitella opseja, tietoturvastrategioita, kriisisuun-
nitelmia, paloturvallisuutta ja yleensäkin kaikkea maan ja taivaan väliltä, mikä 
vain sivuaa jollakin tavalla koulua toimipisteenä, kunnan yksikkönä, työpaikkana 
tai lasten päiväsäilönä. (Mian narratiivi)
Oma työnkuva on kyllä kovasti muuttunut: kaikkea muuta kuin opettamista on 
entistä enemmän. (Petterin narratiivi)
Samaan aikaan ovat opettajien mielestä lisääntyneet työrauhaongelmat ja oppimis-
vaikeudet.
Myös oppilaat ovat muuttuneet työvuosien saatossa. Ennen lapset olivat varovai-
sempia, kuuliaisempia ja heillä oli selkeästi hallussa perinteiset käytöstavat ja tie-
tynlainen yhteisöllisyys. Nykyisin lapset ovat usein ulospäin suuntautuneita, avoimia 
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ja spontaaneja, mutta samalla paljon itsekkäämpiä kuin aiemmin. Toisten huomi-
oonottaminen ja empaattinen suhtautuminen vaativat lähestulkoon aina opettajan 
mukana olemista ja ohjaamista. Toisen työn arvostamista on opeteltava kaiken aikaa 
ja yleensäkin se, että ponnisteltaisiin asioiden eteen ja nähtäisiin vaivaa, ovat kato-
amassa tai jäämässä muutamien oppilaiden hartioille. (Mian narratiivi) 
Edellä kuvattujen muutosten vuoksi opettajan työn kuormittavuus on lisääntynyt. 
Edellä mainitut asiat ovat lisänneet työpäivän pituutta huomattavasti. Nyt, kun on 
todettava, että ikää on kertynyt, olen kokenut itselleni uuden ilmiön, että välillä 
todella väsyttää ja tuntuu joskus, että onko tässä mitään järkeä. Elämä meinaa 
välillä olla pelkkää koulua. (Reetan narratiivi) 
Myös arvojen koveneminen huolestuttaa: 
Itsekkyys ja pinnallisuus ovat lisääntyneet. Se, mitä on päällä tai mitä omistetaan, 
on tärkeämpää kuin se, millainen ihminen olen tai millaiset arvot minulla ihmisenä 
on. Tämä asia minua huolestuttaa kaikista eniten tämän päivän maailmassa, mil-
laisia ihmisiä on tekemässä töitä viidentoista vuoden päästä ja millaisilla arvoilla? 
Onko minulla opettajana mahdollisuus vaikuttaa lasten arvomaailmaan ja toisten 
ihmisten huomioonottamiseen, kun koti on kuitenkin se, joka antaa lapsille pysyvän 
mallin kohdata maailma? (Mian narratiivi)
9.4 T U L E VA I S U U S N Ä KÖ K U L M A: KO U LU N K E H I T TÄ M I N E N 
O PE T TA J I E N N Ä K E MYS T E N M U K A A N
Viidennellä tutkimuskysymyksellä pyrittiin myös selvittämään opettajien kä-
sityksiä siitä, mihin suuntaan koulua tulisi kehittää. Tulevaisuusnäkökulma on 
Kelchtermasin (2004) mukaan ammatillisen minän osa-alue, mutta käsittelen nyt sitä 
kuitenkin muista osa-alueista erillään ja suuntaan näin katseen lopuksi eteenpäin. 
Lisäksi tulevaisuutta koskevat näkemykset liittyvät erityisesti kontekstuaalisiin te-
kijöihin, esimerkiksi edellä kuvattuihin toimenkuvan muutoksiin. Pyysin opettajia 
kuvailemaan narratiiveissaan, mitä he odottavat tulevaisuudelta ja mihin suuntaan 
koulua ja opetusta heidän mielestään pitäisi kehittää? 
Opettajien vastauksissa korostuu huoli nykyisen yhteiskunnan suorituspainot-
teisuudesta, kiireestä ja fyysisten kontaktien vähenemisestä. Miaa huolestuttaa se, 
että koulu on koko ajan muuttunut vain entistä suorituspainotteisempaan suuntaan. 
Oppisisällöt ja tieto korostuvat liikaa. Hän toivoo, että koulu voisi tarjota vastapainoa 
kiireiselle elämälle. 
Liian korkea vaatimustaso saa lapset voimaan pahoin, ja seuraukset ovat yhteis-
kunnalle kalliit. (Mian narratiivi)
Maailma on jo niin kiireinen paikka ihmisille, perheille ja lapsille, että toivoisin 
koulun voivan olla rauhan tyyssija, jossa on aikaa miettiä, pohdiskella, oivaltaa ja 
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kohdata ihminen aidosti. Siihen toivoisin opetussuunnitelman ja päättäjien antavan 
meille mahdollisuuden! (Mian narratiivi)
Samansuuntaisesti ajattelee myös Reetta, jonka mielestä koulua pitäisi kehittää 
kiireettömämpään ja oppilaan persoonallisuutta kokonaisvaltaisemmin tukevaan 
suuntaan. 
Koulua ja opetusta pitäisi kehittää suuntaan, jossa jatkuvaa kiireen tuntua ei olisi 
ja tunteja pitäisi kohdistaa enemmän taito- ja taideaineisiin. (Reetan narratiivi)
Opetuksen ja oppimisen pirstaleisuuden vähentäminen on haaste meille opettajille 
ja opetussuunnitelmien laatijoille. Kokonaisvaltainen oppilaan persoonan kehit-
täminen ja entistä enemmän opiskelutekniikoitten kehittäminen ja harjoittelu ovat 
tärkeämpiä seikkoja kuin asioiden jankkaaminen. (Reetan narratiivi)
Raija on huolissaan siitä, että ihmisten fyysinen kohtaaminen vähenee, kun nettiym-
päristö valtaa entistä suuremman osuuden oppilaiden elämässä. 
Opetus on menossa koko ajan enemmän ja enemmän sähköiseen muotoon, eli ope-
tus tapahtuu kohta jossain verkkoyhteisössä. Oppilaat opiskelevat omien päät-
teidensä ääressä ja saavat opettajalta tukea netissä. Monet kirjatkin ovat kohta 
saatavissa sähköisessä muodossa. Tietokone hotkaisee meidät kohta kokonaan, 
jos emme pidä varaamme. Nykyään tuntuu, että nuoret kohtaavat hyvin harvoin 
kasvotusten. Kanssakäyminen ja yhteydenpito tapahtuvat Facebookissa ja jossain 
muussa keskusteluyhteisössä. (Raijan narrativi)
Raijan mielestä olisi tärkeää, että opetus säilyisi tulevaisuudessakin fyysisesti kou-
lurakennuksessa ja että oppilailla olisi mahdollisuus oppia toimimaan ryhmässä hei-
tä ohjaavien aikuisten kanssa. 
On hyvä myös, että oppilaat saavat lähelleen aikuisia, jotka välittävät heistä ja 
jaksavat kuunnella ja neuvoa heitä. (Raijan narratiivi) 
Reetta on huolissaan koulujen säästötoimista ja resurssien vähenemisestä, kun vielä 
samaan aikaan vaatimukset ja haasteet opetuksen yksilöllistämiseen vain kasvavat. 
Opetussuunnitelman uusimmat muutokset painottavat Reetan mukaan
entistä enemmän kunkin oppilaan oppimisen huomioimista ja oppimisen vaikeuk-
siin puuttumista mahdollisimman varhain. Yksin opettaja tulee nääntymään tuon 
työmäärän alla. On siis tärkeää, että resursseja varataan tarpeeksi avustajien, 
erityisopettajien, koulupsykologien ym. asiantuntijoiden palkkaamiseen. (Reetan 
narratiivi) 
Kirsin mielestä opettajuudella on rajut haasteet edessään. Hän on huolissaan myös 
opettajan ammatin houkuttelevuudesta jatkossa.
131
Opettajia vaihtaa alaa kiihtyvään tahtiin. Parin vuoden päästä suuret ikäluokat, 
opettajistakin, jäävät eläkkeelle. Miten selviävät kunnat, joiden on muutenkin vaikea 
saada opettajapaikkojaan houkutteleviksi? Entiset opettajat ovat väsyneitä, uusia ei 
saada houkuteltua tilalle, oppilasaines haastavampaa. En yhtään tiedä, miten koulua 
ja opetusta pitäisi kehittää. Vastaus kai se on sekin. (Kirsin narratiivi) 
Kevään 2011 viimeisessä kokoontumisessa teimme yhteenvetoa ja keskustelimme 
yhdessä opettajien narratiivien pohjalta. Tulevaisuusnäkökulmaan liittyvissä vasta-
uksissa nousi esiin nykyisen yhteiskunnan suorituspainotteisuus, jonka vastapaino-
na koulu voisi Mian mielestä olla ”rauhan tyyssija”. Koulu voisi olla vastaveto kiireel-
le. Kehittelimme kouluihin iskulausetta: ”Slow flow”. Mielestämme kiireen tuntua 
pitäisi vähentää ja lisätä taide- ja taitoaineita sekä eettistä pohdiskelua.
9. 5 A M M AT I L L I S T E N KO M PE T E N SS I E N JA PE DAG O G I S E N 
A JAT T E LU N K E H I T T YM I N E N
Osallistava toimintatutkimus on itsessään sosiaalinen oppimisprosessi (Kemmis & 
McTaggart 2005, 563). Gustafson (2008) osoittaa, että opettajilla on tilaisuus kehit-
tää yhdeksää ammatillista kompetenssia, kun he osallistuvat tutkimusprosessiin, 
jossa reflektoidaan yhdessä käytännön työtä. Nämä kompetenssit ovat Analyyttinen 
kompetenssi, Kuvaileva kompetenssi; Kyky käsitellä erilaisia tilanteita; Kyky tulla 
tietoiseksi mahdollisista ratkaisuista ja eri vaihtoehdoista; Kyky tulla tietoiseksi eri 
perspektiiveistä ja näkökulmista; Kyky tulla tietoiseksi itsestä opettajana ja Kyky 
tulla tietoiseksi rakenteista. Näiden lisäksi kehittyvät vielä Arvioiva kompetenssi 
sekä Introspektiivinen kompetenssi. (Gustafson 2008, 216–221.) Tutkimuksessani 
analysoitiin sitä, mitä ammatillisia kompetensseja on mahdollista kehittää toimintatut-
kimuksen aikana? (6. tutkimuskysymys).
Käytin Gustafsonin (2008) luokittelua runkona analysoidessani ryhmäkeskusteluja 
ja kokouspäiväkirjoja siitä näkökulmasta, mitkä kompetenssit nousevat esiin eri ko-
koontumisissa. Muokkasin kuitenkin hieman Gustafsonin kategorioita oman aineis-
toni pohjalta. Analyyttiseen kompetenssiin lisäsin kyvyn perustella, sillä huomasin, että 
ryhmämme kokoontumisissa opettajat nimenomaan perustelivat opetukseen liittyviä 
ratkaisujaan. Nimesin tämän kompetenssin Kyvyksi analysoida ja perustella. Kansasen 
(2004, 93) mukaan opettajan pedagogista ajattelua voidaankin lähestyä juuri siitä nä-
kökulmasta, kuinka opettaja perustelee ratkaisujaan. Arvioivaan kompetenssiin lisäsin 
sanan kriittinen, koska kriittisen toimintatutkimukseni tavoitteena on nimenomaan 
kyseenalaistaa itsestään selviksi muodostuneita rutiineja ja käytänteitä, jotka eivät 
välttämättä edistä oppimista. Gustafsonin (2008, 218) mukaan Kyky tulla tietoiseksi eri 
perspektiiveistä tarkoittaa erityisesti kykyä tulla tietoiseksi ryhmän jäsenten erilai-
sista näkökulmista, mutta laajensin tämän kompetenssin sisältöä niin, että kiinnitin 
analyysissani huomiota erityisesti siihen, mistä näkökulmista opetuksen eheyttämis-
tä tarkasteltiin; opettajan vai lapsen, ala- vai yläkoulun, oppiaineiden vai työtapojen, 
opetussuunnitelman vai kentällä toimivien opettajien. Nimesin tämän kompetenssin 
Kyvyksi tulla tietoiseksi eri perspektiiveistä ja katsoa asioita eri näkökulmasta. Koska 
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opetuksen eheyttäminen riippuu paljolti siitä, mitkä opettaja mieltää toimenkuvaansa 
kuuluviksi tehtäviksi, lisäsin kompetenssiin Kyky tulla tietoiseksi itsestä opettajana myös 
kyvyn tulla tietoiseksi opettajan tehtävästä. Tietoisuus rakenteista viittaa Gustafsonin 
mukaan opettajan työtä ohjaaviin normeihin ja arvoihin. Esimerkiksi opetussuunni-
telma edustaa tällaista rakenteellista normia. Omassa luokittelussani katsoin raken-
teisiin kuuluvaksi myös koulun käytössä olevat resurssit sekä koulussa vallitsevan toi-
mintakulttuurin ja -ympäristön. Gustafsonin luokittelussa Introspektiivinen kompetenssi 
liittyy erityisesti kykyyn kuvailla sitä, mitä tutkimukseen osallistuminen on antanut 
omalle ammatilliselle kehittymiselle.
Seuraavaksi olen koonnut luokitteluni tulokset eri kompetenssien alle. Olen myös 
vanginnut kokoustallenteista eri kompetensseihin liittyvää dialogia. Kompetenssit ei-
vät välttämättä ole aivan toisensa poissulkevia, vaan samaan keskustelun pätkään voi 
sisältyä puhetta, joka voidaan sijoittaa myös jonkin toisen kompetenssin alle. Luokittelu 
ei ole siis aukoton, mutta se on kuitenkin kuvaava ja suuntaa-antava. Dialogit kuvas-
tavat myös kommunikatiivista toimintaa; sitä, kuinka tietoa rakennettiin yhdessä.
Kyky analysoida ja perustella
Analysointia ja erityisesti perusteluja tietyille opetusratkaisuille ja opetuksen 
eheyttämiselle esiintyi usein kokoustallenteissa. Ensimmäisessä kokoontumisessa 
perustelimme yhdessä, miksi opetuksen eheyttäminen on tarpeellista. Esimerkiksi 
tulevaisuuskasvatus nousi perusteluksi: 
Meidän pitäis olla vähintään 20 vuotta aikaamme edellä täs koulumaailmassa…
nähdä se maailma, missä nää elää aikuisuutta nää meidän oppijat. Käytännössähän 
me laahataan vähintään 20 vuotta jäljessä. 
(Petteri 1.kokoontuminen 24.9.2009, 38:14)
Toisessa kokoontumisessa nousi esiin perusteluja oppikirjoista vapautumiselle sekä 
projektityöskentelylle, jota myös neljännellä kerralla perustelimme vertaisoppimi-
sen ja tiedonetsintätaitojen harjoittelun näkökulmasta. 
Petteri: Aina muista se, että 5 % jää nuppiin siitä mössöstä, mitä siel kirjas lukee.
(Äänekästä yhteen ääneen kommentointia)
Raija: Ja oikeesti; sehän on tosi tärkeetä, se et sä osaat sitä tietoo hakee, kun se on 
nyt kaikkien äärellä koko ajan! Kännykkä ku liikkuu ja 3G on, niin sä oot tosissaan 
lähellä koko ajan. Eihän sun tartte kaikkea pitää mielessä nykyään, mitä aikasem-
min tartti! Toisaalta se laiskistuttaa myöskin se, et on niin nopeesti saatavilla.
Petteri: Sitä voi niin ku säännellä: Nyt ette käytä nettii! Nyt se on haettava kir-
joista!
Raija: Niin! Joskus mäkin teen niin. Mä rajaan sen, ettei saa käyttää. Se myöskin, 
et käsil pitää osata tehä myös, ettei se o aina tietokone ja sitä kautta leikkaa ja 
liimaa. Sen ne taitaa. 
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(Säestävää kommentointia yhteen ääneen)
Petteri: Tietysti sisältöjen määrässä hävitään, ihan väkisinkin, koska paljon hi-
taampaa on oppijan hakee tieto talitiaisesta, kuin et se on valmiina tossa ja har-
jotukset tossa. 
Päivi: Mut siin oppii sitten kyllä paljon niitä taitoja.
Raija: Kyllä sä ehkä muistat siitä talitintistäkin vähän enemmän sen jälkeen, kun 
oot ite tehnyt sen, kuin et sä luet sieltä kirjasta. Ja opettajan tehtävä on ehkä ottaa 
ne tärkeimmät asiat sieltä, mitkä nyt kannattais. Ei tartte osata kaikkee sälää! 
(4. kokoontuminen 28.1.2010, 25:00–27:00) 
Opetuksen eheyttämisen etuja ja esteitä analysoimme erityisesti kuudennella ko-
koontumiskerralla. Ensimmäisen lukuvuoden viimeisessä kokoontumisessa käsitte-
limme kokoavasti eri aihekokonaisuuksia, niiden tärkeyttä ja keskinäistä suhdetta 
toisiinsa. Keskustelussa nousi esiin ihmisenä kasvun ja yhteisöllisyyden yhteys ja 
merkitys. Yhdessä toimimista harjoitellaan elämää varten, ja sen osaaminen koros-
tuu entistä enemmän myös työelämässä.
Mia: Ihmisenä kasvaminen ja tavallaan yhteisöllisyys ne kuuluu yhteen; jos toinen 
puuttuu, niin toinen kärsii. 
(Kannustavaa kommentointia)
Päivi: Kyllä, kyllä. Sitä kai se ihmisenä kasvaminen kai osittain, tai ei osittain, 
vaan onkin, että opitaan toistemme kanssa täällä elämään; eihän kukaan voi elää 
missään kuplassa. 
Raija: Kyllä se oikeesti on tosi hyvä se semmonen yhteistoiminnallinen oppiminen 
ihan, jos sitä niin ku tekis, se on älyttömän hyvä! 
Mia: Sitähän se elämä on sitten jatkossakin: yhdessä toimimista. Harva pääsee 
elämästä niin, että yksin konttorissa istuu ilman minkään näköstä vuorovaikutusta 
mihinkään suuntaan. 
Reetta: Taitaa entistä enemmän olla just työelämässäkin vaan semmosta. 
(7.kokoontuminen 29.4.2010, 10:25–11:17)
Rantalan koulun säännöllisille hyvinvointia ja liikennekasvatusta edistäville aamu-
kävelyille löytyivät perustelut aihekokonaisuuden Turvallisuus ja liikenne tavoitteis-
ta (8. kokoontuminen). Koulun juhlien merkitystä perustelimme yhteisöllisyyden ja 
ilmaisukasvatuksen näkökulmasta (10. kokoontuminen). Oppiaineita integroivan 
”Tämä toimii” -kisan merkitys nähtiin erityisesti siinä, että se ohjaa oppilaslähtöi-
seen tutkivaan oppimiseen. Samalla kokoontumiskerralla erittelimme myös sitä, 
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mitkä ovat tekemällä oppimisen etuja ja haasteita, kuten teimme myös lukuvuoden 
viimeisessä kokoontumisessa. Ryhmätyöskentelyn edut ja haasteet nousivat pu-
heenaiheeksi kahdennellatoista kerralla, jolloin perustelimme myös keskustelevan 
opetuksen etuja.
Kuvaileva kompetenssi: Kyky kuvailla henkilökohtaisia tunteita ja aja-
tuksia
Kuvaileva kompetenssi oli kuultavissa kokoustallenteissa vilkkaana ja vapaana pu-
heena, josta voi saada jonkinlaisen käsityksen tutkimukseen litteroiduista keskus-
telun pätkistä. Opettajat kuvailivat kokoontumisissamme paljon omaa toimintaansa, 
mutta tämän kompetenssin kohdalla päädyin poimimaan tallenteista erityisesti vain 
ne ilmaisut, joissa he kuvasivat omia tunteitaan tai henkilökohtaisia ajatuksiaan. 
Ne olivat esimerkiksi opettajien ilon hetkiä ja tähtihetkiä, jotka liittyivät oppilaiden 
omatoimisuuteen, motivoituneisuuteen ja yhdessä työskentelyyn. 
Se, mikä on se ilon hetki, kun sä astut aamulla luokkaan: Ai, te ootte täällä hom-
missa! Ettei ne vaan istu siel ku Ritu ongella. 
(Petteri 2. kokoontuminen 29.10.2009, 52:00)
Itellekin jää semmonen hyvä mieli, kun on joku kiva juttu menossa. Sit siin just, 
kun ne (oppilaat) on lähtemässä kotiin, niin sanoo, et huomenna tehdään sitä, niin 
ne on ihan (tohkeissaan), et huomenna pääsee kouluun!
(Kirsi 12. kokoontuminen 23.2. 2011, 01:06:34)
Itse huomasin, kuinka paljon enemmän panostin opintovapaitteni väliin sijoittunee-
seen kuukauden ”opetuskeikkaan”:
Mul on ollut suoraan sanoen kuherruskuukausi. Se on varmaan ihan terveellistä 
päästä kouluun kuukaudeks töihin. Sitä tekee paljon intohimoisemmin ja jotenkin 
ihan toisella otteella. 
(Päivi 11. kokoontuminen 26.1.2010, 12:51)
Toimintatutkimukseen osallistumista eräs opettaja kuvasi terapiana (Reetta 10. ko-
koontuminen 17.11.2010). Opettajat kuvasivat myös kuormittavuuden ja väsymyksen 
tunteitaan uusien haasteellisten tehtävien edessä, sekä sitä, kuinka oma väsymys ja 
ärtymys vaikuttavat oppimisilmapiiriin. 
Käytännön järjestelyt, kyky käsitellä erilaisia tilanteita (Managerial 
competence)
Tähän kompetenssiin liittyivät erityisesti kaikenlaiset opetuksen eheyttämistä hel-
pottavat järjestelyt sekä myös toimintatutkimukseen liittyvät käytännön järjestelyt. 
Toimintatutkimuksen käytännön järjestelyihin kuului nettiympäristömme käyttöön-
otto. Nettiympäristön käyttöä harjoiteltiin monessa kokoontumisessamme (4., 5., 7., 9. 
ja 10. kokoontuminen). Nettiympäristömme käyttö oli esillä näinkin monessa kokoon-
tumisessa sen vuoksi, että jouduimme muuttamaan sähköistä toimintaympäristöäm-
me yhdistyneen Itä-Suomen yliopiston perustamisen yhteydessä syksyllä 2010.
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Käytännön järjestelyt kouluissa olivat usein lukujärjestysteknisiä järjestelyjä, jotka 
tekivät mahdolliseksi esimerkiksi samanaikaisopetuksen, joustavat ryhmäjaot ja tee-
matyöskentelyn. Kun Rantalan koulu muuttui (2010) kaksiopettajaiseksi, olivat jous-
tavat opetusjärjestelyt erityisesti tarpeen, ja ne myös toimivat Rantalassa:
Mia: Toisaalta on rikkaus opettaa kaikkia oppilaita, vaikka vain vähän. Opit jo 
tuntemaan ketä sielt on tulossa.
(Hyväksyvää säestystä)
Raija: Me ollaan kuin yhtä puuta, kato kun myö tiedetään kaikki lapset sillä tavalla, 
kun opetetaan niin paljon ristiin. 
(Hyväksyvää säestystä)
Mia: Kaikki opettaa kaikkia…ja sit on joustavaa vaihdella niitä (ryhmiä) tarvit-
taessa.
Raija: Niin on. Se on sillä lailla helppoo, kun ei oo niin ku kiinni siinä (joustamat-
tomassa lukujärjestyksessä).
Päivi: Ihmeesti te ootte saanut pyörimään sen, mut varmaan suunnittelua vaatii.
(Raijan hyväksyvä äänähdys)
Mia: Ja aina tarvittassa mulkataan uusiks.
Raija: Jos tähän astinen ei toimi, niin kokeillaan muuta. 
(11. kokoontuminen 26.1.2011, 04:18–05:05)
Myös avustajien käyttö apuna sekä tilaratkaisut liittyivät tähän kompetenssiin: 
Mia: Hyvä avustaja, niin kyllähän se menee…Lapset oppii omatoimisiksi, mut kyl-
lähän ne kaipaa aluks sitä aikaa. 
(11. kokoontuminen 26.1.2011, 05:20)
Joka paikkaan ei kuitenkaan yksi avustaja veny. Suunnittelussa joudutaan tekemään 
kompromisseja ja priorisoimaan, josta seuraa väistämättä haasteellisia opetusjärjes-
telyjä jollekin oppitunnille:
Raija: Miullahan se oli tässä syksyllä, kato kun mä olin yksinään siellä teknisessä 
käsityössä ja mulla oli ykstoista ja mul oli kuitenkin niin ku neloset, vitoset ja ku-
toset ja kaikilla vähän eri työt siellä….Aika hektistä… 
(11. kokoontuminen 26.1.2011, 06:20)
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Tulla tietoiseksi erilaisista ratkaisuista ja vaihtoehdoista
Kompetenssiin Tulla tietoiseksi erilaisista ratkaisuista ja vaihtoehdoista kertyi havain-
toja jokaisesta kokoontumisesta. Tämä johtunee siitä, että tutkimuksen yhteisenä 
tehtävänä oli kehittää opetuksen eheyttämistä ja jakaa siihen liittyen omia koke-
muksia toimivista ratkaisuista, jotka ovat vaihtoehtoja opettaja- ja oppikirjakeskei-
selle opetukselle. 
Petteri: Joskus mä tein niin, et oli iso maailmankartta ja sit järjestäjät sinne liitti 
uutisia…
Raija: Kaikki tollanen linkitys johonkin…
Päivi: Et sais vähän kokonaisvaltaisemman käsityksen täst maailmasta. 
(4. kokoontuminen 28.1.2010)
Historian opetuksessa on draama hyvä opetusmenetelmä:
Raija: Meillä tota ollaan siinä historiassa käyty sillä tavalla, että meillä on sitä 
draamaa siinä mukana. Sehän on älyttömän hyvä niille, jotka oikeesti ei muista. 
Niin ku se menee tämän ilmaisutaidon puolelle.
Mia: Kokemuksen kautta.
Raija: Kato ne ihan oikeesti sit muistaa, et mehän oltiin siellä viinituvalla keskus-
telemassa näistä kansalaisoikeuksista…
Päivi: Wau! 
(12. kokoontuminen 23.1.2011 28:04–28:24)
Viestintää ja mediataitoja sekä lukemista ja kirjoittamista harjoiteltiin Rantalan ala-
luokilla tekemällä yhdessä satua:
Raija: Nolla-kakkoset on niin ku tässä mediakasvatuksessa… Ne on nyt tehnyt to-
siaan sen verran, et me ollaan nyt tekemässä semmosta parisatua, eli sadutetaan. 
Tietokoneella tosissaan ne tekee pareittain. Siellä on tietenkin nollaluokkalaisella 
kakkosluokkalainen kaverina, ja sitten niinku yhessä tehdään kato siinä. Se, joka 
osaa kirjoittaa, niin se kirjoittaa, ja vuorotellen ne sit tarinaa vie eteenpäin. 
(12. kokoontuminen 23.2.2011, 43:54–44:23)
Sen lisäksi, että jaoimme keskenämme erilaisia opetuksen eheyttämiseen ja ai-
hekokonaisuuksien käsittelyyn liittyviä ideoita ja ratkaisuja, tutustuimme myös 
opintoretkellä vaihtoehtopedagogiikkoihin sekä tulimme tietoisiksi muun muassa 
erilaisista arviointimenetelmistä, sekä koulujen hyvinvointia ja oppilaan kokonais-
persoonallisuuden kasvua edistävistä hankkeista, esimerkiksi kiusaamisen vastai-
sesta ”Kiva -koulusta”:
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Kirsi: Tänäänkin taas pidin ton Kiva -koulun. Oppilaat tykkää ihan hirveesti…
(7. kokoontuminen 29.4.2010, 29:59)
(Yhteen ääneen keskustelua)
Kirsi: Tänään oli se, miten harjotellaan, et on jämäkkä. Sit harjoteltiin ihan niitä 
asentoja, että miten ihminen on jämäkkä ja sit sanottiin: ”Lopeta”! Ja sit harjo-
teltiin, et seistiin, ja mä sanoin, et kotona tänään voitte harjotella peilin edessä, 
että kiusaaja ois leikisti siinä ja sanoa: Lopeta! Lopeta! Ja sit niitä nauratti ihan 
kauheesti, et mitähän vanhemmat ajattelee.
Päivi: Eli siin on sitä ilmaisua myös…
Kirsi: Ja keinoja! Siin oli tosi hyviä ihan käytännön keinoja! 
(7. kokoontuminen 29.4.2010, 31:22–31:47)
Suorituskeskeisen koulujärjestelmän vaihtoehdoksi ehdotimme kiireettömyyttä ja 
taide- ja taitoaineiden lisäämistä. Keskustelimme viimeisessä kokoontumisessa opet-
tajien narratiiveista, jossa yhdessä toivottiin koulun olevan ”rauhan tyyssija”(Mian 
narratiivi): 
Päivi: Mehän voitais olla vastaveto tavallaan… sille kiireelle.
Reetta: Niin. Sellainen hitaus päälle…slow…
Mia: ”Slow”, kato meille tulis sloganiksi Slow.
Yhteen ääneen: Flow… Eiku slow…Mut sen jälkeen tulee flow…slow…flow…
Päivi: Ne käy, ja rimmaakin hyvin: Slow ja flow! Jess!
(14. kokoontuminen 10.5.2011, 42:25–42:49)
Tulla tietoiseksi eri perspektiiveistä ja katsoa asioita eri näkökulmista
Tarkastelimme kokoontumisissa opetusta ja opettajuutta eri perspektiiveistä. 
Keskustelimme esimerkiksi siitä, mistä opetuksen eheyttäminen voi lähteä liikkeelle. 
Kyllä mulla on niinku tapana se eheyttäminen justiin näitten (oppi)aineiden kautta, 
eli mulla tulee ne taito-ja taideaineet sinne ja se äidinkieli eheytetään aina siihen 
juttuun. Kun sitä teemaa mennään, niin sitä mennään niinku isommin.
(Raija 7. kokoontuminen 29.4.2010, 04:37).
Opetuksen eheyttämisen mahdollisuuksia tarkastelimme ala- ja yläkoulun, eri luok-
ka-asteiden sekä isojen ja pienten koulujen näkökulmasta. 
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Päivi: Alkuopetuksessa se eheyttäminen on monesti ehkä, sanotaanko nyt, et vä-
hän luontevampaa tai helpompaa… Alkuopetukses tuntuu, et se on jotenkin, kun 
on sama opettaja ja siinä sitten kaikkia aineita opettaa, niin helpompi niitä sitten 
omalla tavallaan yhdistellä ja niin poispäin. Mut mitä isompien kaa toimii, niin eiks 
se oo vähän? …Vähän enempi vaatii suunnittelua varmaan?
Petteri: Mut kun sen on tehnyt, se on itseohjautuvaa se touhu sitten. Ei muuta kun 
sä laitat otsikon näkyviin ja tosta lähetään. Kun vaan sovitaan formaatti, mihin 
se… kuunnelma vai A-nelonen, mitä se on. Ja aikataulut. Niin sit alkaa tavaraa 
tulla.
Kirsi: Toisaalta siinä vaiheessa sit isompien kans se onkin varmaan  helpompaa. 
Pienet taas ei osaa niin hirveesti ohjeita…
Petteri: Ja sitten sulla on itsellä aikaa semmoselle oppilaalle, joka tarvitsee aikaa, 
kun toiset tekee. 
Päivi: Aivan! 
(1. kokoontuminen 24.9.2009, 03:07-04:26)
Opintoretkellä Otavan opistolle (3. kokoontuminen) tutustuimme vaihtoehtopeda-
gogiikan mahdollisuuksiin eheyttää opetusta. Projektityöskentelyä käsittelimme 
sekä vertaisoppimisen että tiedonetsintätaitojen näkökulmasta. Kyseenalaistimme 
oppikirjojen tarpeellisuutta, mutta katsoimme asiaa myös siitä näkökulmasta, miksi 
oppikirjakin on edelleen tarpeellinen: 
Toisaalta oppikirja tukee sitä lukemaan oppimista, ja sen luetun tekstin ymmärtä-
mistä ja tiedon kanssa prosessointia, kun tulee se käsitys että: otsikko, väliotsikko, 
tieto, tiivistelmä, et ne oppii semmosia taitoja, jota ne tarttee tulevaisuudessa. 
(Mia 14.kokoontuminen 10.5.2011, 33:22)
Aihekokonaisuuksien käsittelyyn tutustuimme sekä opetussuunnitelman että 
kartoittavan Savonlinnan seudun luokanopettajille suunnatun kyselyn näkökul-
masta. Keskustelimme erityisesti opetuksen eheyttämisestä eri näkökulmista. 
Lapsilähtöisen näkökulman saimme tutkimukseen mukaan siten, että käsittelimme 
lapsen perusviettymyksiä, jotka olivat Deweyn lähtökohtana opetuksen eheyttämi-
seen. Opettajien omaa ammatillista kehittymistä tarkasteltaessa nousi keskusteluis-
sa esiin erityisesti historiallis-yhteiskunnallinen näkökulma siitä, kuinka toimen-
kuva on muuttunut ajan myötä ja siihen liittyen tulevaisuusnäkökulma siitä, kuinka 
vastata näihin ajan haasteisiin.
Tulla tietoiseksi opettajan tehtävästä ja itsestä opettajana 
Tämä kompetenssi nousi enemmän esiin opettajien kirjoittamista omaa opettajuut-
taan käsittelevistä narratiiveista kuin kokoustallenteista. Reetta kuvasi narratiivis-
saan itseään spontaaniksi opettajaksi, joka tarttuu lasten ideoihin: ”Olen myös aika 
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spontaani opettaja. Suunnitelmat saattavat muuttua hyvin nopeasti, jos saan hyvän ide-
an päähäni. Myös oppilaat ovat hyviä inspiroijia. Heiltä tulee hyviä ideoita.” (Reetan 
narratiivi.) Seuraava dialogi kertoo siitä, kuinka Reetta uskalsi antaa vastuun ani-
maation teosta oppilaille, koska koki omat tekniset taitonsa vaillinaisiksi ja oppilaat 
sen sijaan vakuuttivat osaavansa käyttää laitteita.
Reetta: Voi, miten tohkeissaan ne oli ne ryhmät, kun tekivät!
Päivi: Siis toihan on ihan täydellinen esimerkki taas, että lapsiin pitää osata toi-
saalta luottaa, et sielt löytyy sitä.
Reetta: Niin, mä sanoin, et kokeillaan. Nyt opettaja ei osaa tätä, sanoin ihan: Mie 
en tätä osaa, Toni, otatko tämän vastuun? 
Päivi: Hienoa, sillä moni varmaan aina aattelee, että tää kaikki on mun vastuulla, 
mun on osattava, tiedettävä kaikki. 
Reetta: Kyllä niis on fiksuja kavereita!
(7. kokoontuminen 29.4.2010, 19.32–20:04)
Vaikka kokoustallenteista ei välttämättä löydykään suoria lainauksia, joissa opettajat 
kertoisivat, millaisia opettajia he ovat, voidaan heidän kertomastaan kuitenkin tulki-
ta sitä. Niasin (1989, 5) mukaan opettajat puhuvat itsestään, kun he puhuvat työstään. 
Kirsin repliikki kuvaa hyvin sitä, kuinka hän uskaltaa antaa vastuuta oppimises-
ta oppilaille eikä yritäkään esittää kaikkitietävää opettajaa, vaan pyrkii sen sijaan 
järjestämään oppilaille tilaisuuden yhdessä oppimiseen. Asiantuntijan rooli voi olla 
myös oppilaalla: 
Kirsi: Tämä toimii kilpailu lähestyy. Tiedätteks te sitä?
Mia: Tiedetään. Lelumateriaalipaketit odottavat jo. 
Kirsi: Mul on ne vitos-kutoset ja mitä ne nyt tekee ja mä oon ihan pihalla niist 
lennokeis, miten ne aikoo saada ne ilmaan. Ja ne ihan: Ei täs mitään. Tää on ihan 
ok. Ja ykskin Pulkkinen, vitosluokkalainen, aloitti: Kuule opettaja, miten sie asi-
antuntijana ajattelisit tän magneettijutun…? Sit se katto minnuu…Tai ei mitään.
(Naurua yhdessä)
(4. kokoontuminen 28.1.2010, 26:00)
Kirsi ja Reetta rohkaisivat esimerkeillään luopumaan opettajan ”kaikkitietävyydes-
tä” ja kontrolloivuudesta ja antamaan projekteissa rohkeasti vastuuta oppilaille it-
selleen ja luottamaan heidän osaamiseensa. He eivät näe opettajan tehtävänä vain 
tiedonsiirtämistä eivätkä edusta rutinoituneita ja suoritusorientoituneita opettajia, 
joille on tärkeää oma auktoriteettiasema tiedonhallitsijana (ks. Pyhältö 2003).
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Tulla tietoiseksi rakenteista ja resursseista
Tähän kompetenssiin liittyi erityisesti opetussuunnitelmaan tutustuminen aiheko-
konaisuuksien sisältöjen ja tavoitteiden suhteen. Aihekokonaisuus Viestintä ja me-
diakasvatus on mielestämme aihekokonaisuus, joka kuuluu ja sisältyy jokapäiväi-
seen koulunkäyntiin, erityisesti projekteihin:
Mut ainahan sitä niinku ikään ku joku mediakasvatus, niin ainahan se on nykyään 
mun mielestä läsnä siinä, kun tehdään näitä projektitöitä, niin ainahan on sitä 
tiedonhankintaa ja tiedon käsittelyä ja sitten niiku tehdään se johonkin tiettyyn 
muotoon ja sitten esitetään (Raija 7. kokoontuminen, 29.4.2010, 07:30–07:50).
Keskusteluissa nousivat esiin myös resurssit, muun muassa tuntikehys sekä opet-
tajan toimenkuvaan liitetyt uudet tehtävät, byrokratian lisääntyminen ja sen myötä 
lisääntyneet paperityöt. Koulun rakenteisiin luin kuuluvaksi myös 45 minuutin op-
pitunnit ja 15 minuutin välitunnit, jotka ovat useimmissa kouluissa lukujärjestyksen 
suunnittelun lähtökohtana. Tämä hankaloittaa mielestämme opetuksen eheyttämis-
tä, esimerkiksi projektityöskentelyä. 
Timo: Se on varmaan tommosessa, eiks se oo vähän niin kun projekti. On varmaan, 
sen jälkeen, kun sen on kertaalleen ikään kun käynny läpi sen prosessin, ettei oo 
kiinni nelkytviisminuuttisissa tai jossain…
Petteri: Nimenomaan! Sen saa heittää pois!
Timo: Se on varmaan niin ku opettajalle kaikkein vaikeinta…
Päivi: Niinpä!
Petteri: Se on, kun oppilaat innoissaan tekee duunii, niin lähetään välitunnille. Just 
kun se vesi alkaa kiehuu, niin eiku virrat pois ja ulos!
Päivi: Isossa koulussa on kyl vähän sillä lailla tylsää, kun meillä mennään kyl niin 
45 minuuttia ja vartti, koska on ne välituntivalvonnat ja sinne on sännättävä ja… 
(1.kokoontuminen 24.9. 3:03–5:05)
Arvioiva ja kriittinen kompetenssi 
Kokouksiimme sisältyi melko paljon arvioivaa ja kriittistä keskustelua, mikä sinän-
sä ei ole ihme, sillä olihan tutkimuksen tarkoituksena nimenomaan kyseenalais-
taa itsestään selviä rutiineja ja käytänteitä, jotka eivät tue opetuksen eheyttämistä. 
Omaan opetukseen kohdistuvaa kritiikkiä ja arviointia ei kokoustallenteista kui-
tenkaan juuri löytynyt, vaan kritiikki kohdistui yleensä oman itsen ulkopuolelle. 
Syynä siihen lienee se, että en aktiivisesti vaatinut opettajia asettamaan henkilö-
kohtaisia tavoitteita opetuksen eheyttämiselle ja reflektoimaan kriittisesti niiden 
saavuttamista, vaan periaatteena oli alusta asti se, että osallistumme toimintaan 
oman jaksamisemme mukaan. Yksi julkisten sfäärien toiminnan edellytyksistä on 
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juuri kanssakäymisen vapaus (ks. luku 10.3). Kun ryhmän toisessa kokoontumisessa 
(29.10.2009) esittelin toimintatutkimuksemme periaatteita, kerroin, että tarkoitukse-
na on erityisesti jakaa kokemuksia ja korostin, että ”pienetkin askeleet ovat tärkeitä”. 
Osallistavan toimintatutkimuksen merkitys olikin juuri siinä, että se tarjosi avoimen 
kommunikatiivisen tilan (ks. Kemmis & McTaggart 2005), jossa oli mahdollista saada 
vertaistukea ja vahvistusta omalle toiminnalle. Lienee siis inhimillistä, että kritiikki 
kokoontumisissamme kohdistui juuri niihin tahoihin, jotka näimme esteenä omalle 
hyväksi katsotulle toiminnalle, tässä tapauksessa opetuksen eheyttämiselle ja lapsi-
lähtöiselle opetukselle.
Kriittisen arvioinnin kohteeksi joutui useaan otteeseen yläkoulun ainejakoinen, 
monesti tiedonsiirtoon keskittyvä, opetus. 
Mia: Tässähän ei olisi mitään mitään ristiriitaa, jos meidän ei tarvitsisi laittaa 
lapsia yläkouluun, jossa niitten pitää yht’äkkiä osata tuottaa täydelliset vastaukset, 
osata täydellisesti titteleitä…
Päivi: Se on totta kyllä! Tästähän Petteri silloin puhui, että yläkoulultahan se tais 
tulla epäluulosimmat kommentit, kun hänellähän toimi tää projektiopetus tosi 
paljon, että ne (yläkoulun opettajat) alko epäillä siel, ettei ne (oppilaat) sit osaa 
olla niiku koulussa. (naurahdus)
Mia: Sepä se on. Ei ne osaa olla koulussa, jos ne oppii tällä tavalla omatoimisesti.
Raija: Ei ne silloin haluakaan olla!
Päivi: Niinpä!
Mia: Vaan ne kapinoi sitä vastaan!
Päivi: Se on ihan luonnollista, että ne kapinoi.
Raija: Silloin ne penää ja kapinoi!
Reetta: Ja sitten tulee ne vaikeet seiskaluokkalaiset…
Mia: Istu hiljaa, kuuntele, kirjoita ylös, tee tehtävät, lue kokeeseen, tee kysymyk-
seen vastaus…
Päivi: Muista hetkisen ja unohda. Niinhän ne ymmärtääkin varmaan, et tää on 
sellai, mikä tarvii muistaa vaan hetken.
(12. kokoontuminen 23.2.2011, 24:48–25:49)
Kritiikki kohdistui myös opetussuunnitelmaan ja oppikirjoihin, joissa molemmissa 
katsottiin olevan liikaa sisältöjä. Erityisesti kyseenalaistettiin lisääntyneen byrokra-
tian ja raportoinnin tarpeellisuutta. Näiden paperitöiden nähtiin kuormittavan opet-
tajia ja vievän aikaa perustehtävältä:
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Mia: Sit kun on tää kirjaamisvelvollisuus, kun väännät niitä pedagogisia arvioin-
teja melkein kaikista lapsista, jotka käy tukiopetuksessa. 
(säestävää kommentointia) Hei haloo!
Raija: Tässä on Mia tehnyt aamusella aina näitä kirjallisia, se pistää sähköseen 
muotoon…
Mia: Juu, ja jos sais vaikka käsin tehdä, niin se ois vaan viis minuuttia…Mutta 
sähköisessä muodossa. Se on äärettömän hidasta!
Päivi: No varmasti, ja älytöntä kyllä!
(säestävää kommentointia)
Reetta: Ja mitenkä tuo nyt auttaa oikeesti elämässä?
(erittäin äänekästä säestävää yhteen ääneen puhumista)
Päivi: Ja kysytäänpäs sekin, että lukeeko sitä sitten loppujen lopuksi kukaan! 
Tietenkin vanhemmille se on varmaan tärkee paperi, mut nimenomaan se et, kuka 
sitä sitten toteuttaa, jos ensin on nääntynyt sen kirjaamiseen. 
Mia: Tietokoneen ääressä toista tuntia! Sitten se on pois lapselta se aika jo val-
miiks.
Päivi: Ikään kuin meihin ei luotettais sillä lailla sieltä jostain tasolta, että me pys-
tyttäis ite…
Kirsi: Niin! Tervettä järkee, jotenkin semmosta.
Päivi: Niinpä! Ehkä ennen oli enemmän semmosta väljyyttä tehä sitä työtä sillä 
lailla terveen järjen pohjalta.
Mia: Kyllä varmaan kaikki opettajat, jotka lapsista välittää… niillä on täällä jo se 
suunnitelma päässään… 
(Yhteen ääneen puhumista aiheesta toivoen joustavuutta ja opettajan omaan 
arviointikykyyn luottamista)
Mia: Kuinka moni jää ilman tukiopetusta, kun opettaja ei jaksa tai viitsi tehdä sitä 
läpyskää?
Raija: Se vähentää kuule tukiopetuksen tarvetta…(naureskellen)
Mia: Kunta säästää. Valtio säästää. Sitäkö tällä ajetaan? Lapset syrjäytyy. Kumpaa 
haluttiin?
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Raija: Haluttiin kyllä lapsen parasta.
Päivi: Ainakin me, mutta… halusko se säästötaso…?
Raija: Ne ei taas ehkä tajua, mihin soppaan…
Päivi: Sepä se, niitten pitäis joskus päästä ite kokeilemaan. Sehän on työ kun työ, 
että pitäis mennä niihin saappaisiin ennen kuin käy arvioimaan kenenkään, tai 
ainakaan säätämään, toisen työtä.
Raija: Ne ei ehkä oo enää kentällä olleita pitkiin pitkiin aikoihin…Niil ei oo enää 
mitään semmosta käytännön tajua…
Mia: Varmaan tää lapsen oikeusturva tulee nyt dokumentoitua hyvin tarkasti, jos 
tulee… 
(14. kokoontuminen 10.5.2011, 46:42–49:38)
Kuormittavuutta lisää vielä se, että yhteiskunnassa ja opetussuunnitelmassa odote-
taan oppilaskeskeisempää ja yksilöllisempää opetusta samaan aikaan, kun resursse-
ja leikataan ja byrokratiaa lisätään. Inkluusiokaan ei hyvistä tavoitteistaan huolimat-
ta toimi, jos opettaja joutuu selviämään yksin ison heterogeenisen ryhmän kanssa:
Ruotsissa, kun mentiin tähän, et erityisopetus on siel luokissa. Siel väsytettiin 
opettajat ja siel on ihan joukkopako. Opettajat lähtee muihin hommiin…(Kirsi 14. 
kokoontuminen 10.5.2011, 45:58)
Fyysisen kanssakäymisen ja liikunnan väheneminen nähtiin uhkana, kun lapset 
viettävät aikaa entistä enemmän tietokoneen ääressä. Oppimisvaikeuksien koettiin 
lisääntyneen ja vanhempien vastuutakin peräänkuulutettiin: 
Mia: Mut eihän ne oppimisvaikeudet tule itsestään. Väittäisin, että vanhemmat 
tavallaan sysää lapsen pois omalta vastuultaan eivätkä välttämättä kotona anna 
sitä tukea, mitä lapsen oppiminen vaatis, jolloin laps on ihan omillaan kotona ja 
sitten koulussa ei aika riitä sille lapselle ja niin sit se tippuu kelkasta. 
(Kommentin välissä muiden säestävää myötäilyä)
Raija: Tässä näkee meiänkin luokalla, miten se vanhempien tuki kantaa sitä lasta.
Mia: Kyllä sillä on valtava merkitys!
Päivi: Mäkin oon nähny just alkuopetuksessa sen monen kohalla suuntaan jos 
toiseen.
Raija: Kyllä! Ei paljon tarttis varmaan, kun se jo lähtis niinku myönteisempään 
suuntaan.
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Mia: Se ruokkis ite itteensä. Kun pikkusen saa kotoa tukea ja hyvää palautetta, 
niin sitten motivaatio kasvaa.
Päivi: Tai ees perushoidon, kun välillä tuntuu, et sekin…
Reetta: Niinpä niin.
(14. kokoontuminen 10.5.2011, 40:04)
Myös projektioppimista arvioitiin kriittisesti: Opitaanko siinä kaikki tarvittavat pe-
rustiedot ja käsitteet, ja onko oppilailla aina valmiuksia toimia itseohjautuvasti?
Lisäksi arvioimme toimikausien lopuksi toimintatutkimukseen osallistumisen 
etuja ja haasteita sekä sitä, mitä toiminta on antanut ja vaatinut itseltä (ks. luku 9.6).
Introspektiivinen kompetenssi
Gustafsonin luokittelussa introspektiivinen kompetenssi sisältää pohdiskelun siitä, 
mitä tutkimukseen osallistuminen opettajille antaa. Liitin tähän kompetenssiin myös 
ne havainnot, joissa opettajat selkeästi reflektoivat omaa toimintaansa. Varsinaista 
itsetutkiskelua ei kokoustallenteista sanottavasti löytynyt. Timo kuitenkin kertoi, 
että hän oli alkanut toimintatutkimuksen myötä pohtia syvällisemmin opetusta yh-
dessä Mian kanssa (5. kokoontuminen). Opettajan oman mielialan vaikutus ilmapii-
riin ja oppimiseen tiedostettiin. Se nousi esiin erityisesti opettajien narratiiveista ja 
niihin liittyvistä keskusteluista (13. ja 14. kokoontuminen). Erityisesti Mia, Raija ja 
minä toimme esiin huomiomme siitä, kuinka opettajan oma mieliala heijastuu lap-
siin (14. kokoontuminen). 
Raija kertoi, kuinka opetuksen eheyttämisestä oli tullut tiedostetumpaa toimintaa 
tutkimuksen aikana (7. kokoontuminen).
Raija: Ja sitten siinä varmasti niin ku itekin sitten saa, kato, tästä tietystä projektis-
ta, koska sit jos käsitellään se sillälailla, että okei, nyt otetaan se aihekokonaisuus, 
niin mekin siten vähän funtsitaan niin ku tarkempaan, niin et hetkinen: miten mä 
käytän tätä työssäni. 
Päivi: Siit tulee tavallaan niin ku tiedos…
Raija: Tiedostettu prosessi.
Päivi: Kyl mäkin varmasti teen päivittäinkin näitä juttuja, mutta sitä ei sillä lailla 
niin ku ajattele, välttämättä. 
(7. kokoontuminen 29.4.2010, 08:53-09:24)
Petteri koki voimaantuneensa, kun tunsi, että hänen omaa toimintaansa opettajana 
arvostettiin tässä tutkimuksessa. Kaiken kaikkiaan opettajat olivat alkaneet ajatella 
ja toteuttaa opetusta enemmän eheyttämisen näkökulmasta ja kaikki kokivat kes-
kustelut kollegojen kanssa tarpeelliseksi.
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Yhteenvetoa ammatillisten kompetenssien ja pedagogisen ajattelun ke-
hittymisestä
Yhteenvetona kokoustallenteiden ja -päiväkirjojen analyysin perusteella (ks. tau-
lukko 1) voidaan sanoa, että dialogi kehittyi tutkimuksen aikana henkilökohtaisem-
paan ja kriittisempään suuntaan. Kaikilla kolmella viimeisellä kokoontumiskerralla 
esiintyivät yhdessä seuraavat kompetenssit: Kuvaileva kompetenssi; Tietoisuus it-
sestä opettajana; Arvioiva ja kriittinen kompetenssi sekä Introspektiivinen kom-
petenssi. Molempien lukukausien viimeisillä kokoontumiskerroilla opettajat toi-
vat esiin myös omia heikkouksiaan liittyen erityisesti tieto- ja viestintätekniikan 
puutteelliseen hallitsemiseen sekä siihen, ettei opetusta jaksa tai ehdi suunniteltua 
riittävästi. (7. ja 14. kokoontuminen). Näillä kerroilla opettajat ilmaisivat myös vä-
symyksen ja turhautumisen tunteita liittyen muutoksiin ja byrokratiaan. Myös kri-
tiikkimme byrokratiaa ja erityisesti yläkoulun oppiainekeskeistä opetusta kohtaan 
muuttui tutkimuksen kuluessa terävämmäksi ja suorapuheisemmaksi. Näillä luku-
kausien viimeisillä kokoontumiskerroilla käsiteltiin kokoavasti eri aiheita ja näillä 
kerroilla olivatkin edustettuina kaikki yhdeksän kompetenssia
Koska toimintatutkimuksemme tavoitteena oli erityisesti jakaa toisillemme aihe-
kokonaisuuksien käsittelyyn ja opetuksen eheyttämiseen liittyviä toimivia ratkaisuja, 
ei ole ihme, että jokaisessa kokoontumisessa oli edustettuna kompetenssi: Tulla tie-
toiseksi erilaisista ratkaisuista ja vaihtoehdoista. Samoin jokaisessa kokoontumisessa 
oli mahdollista tulla tietoiseksi eri perspektiiveistä ja näkökulmista. Tämäkin oli odo-
tettavissa, sillä olihan yhtenä tutkimuksen kantavana periaatteena dialektisuus: asi-
oiden tarkastelu eri näkökulmista; esimerkiksi oppilaan ja opettajan, ala- ja yläkou-
lun, yksilön ja yhteiskunnan, hallinnon ja ”riviopettajan”, teorian ja käytännön sekä 
kodin ja koulun näkökulmista. 
Tietoisuus opettajan tehtävästä ja itsestä opettajana sekä introspektiivinen kompe-
tenssi nousivat esiin paremmin opettajien kirjoittamista narratiiveista kuin kokous-
tallenteista. Kirjoittamissaan narratiiveissa opettajat kuvailivat omin sanoin mahdol-
lista kehittymistään toimintatutkimuksen aikana. Pedagogisen ajattelun kehittymisen 
tarkasteluun ohjasi apukysymys: Miten ajattelusi ja toimintasi opettajana ovat muuttu-
neet tai kehittyneet toimintatutkimuksen aikana? Vastauksista voidaan vetää se johto-
päätös, että opetuksen eheyttämiseen liittyvä tietoinen ajattelu kehittyi toimin-
tatutkimuksen aikana.
Eheyttämistä tulee mietittyä nykyisin tarkemmin, olen tullut siitä tietoiseksi pa-
remmin. (Kirsin narratiivi)
En tiedä, onko mitään kovin konkreettista muutosta tai ”kehitystä” tapahtunut. 
Omasta mielestäni aina pyrkinyt oppilaan parhaaseen ja koettanut mahdollistaa 
monipuolisen oppimisen näissä puitteissa ja näillä resursseilla, mitkä minulla mil-
läkin hetkellä on. Ehkä, jos jotain voi sanoa, nyt asioita ehkä tekee tietoisemmin 
– ennen ne vain tulivat vaistomaisesti. (Mian narratiivi)
Eheyttävä opetus on ehkä enemmän mielessä ja sitä ajattelee viikkoja suunnitel-
lessa, miten saisin eheytettyä enemmän. (Raijan narratiivi)
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Toimintatutkimuksen aikana opettajat joutuivat miettimään opetukseen liittyviä kä-
sityksiään ja toimintaansa eri näkökulmista.
Lisäksi on joutunut/saanut miettiä ja pohtia omia käsityksiä milloin mistäkin asi-
oista. (Mian narratiivi)
Ylimalkaan se, että joutuu vähän miettimään tekosiaan, on hyvästä. (Kirsin nar-
ratiivi) 
Toimintatutkimukseen osallistuminen on antanut paljon ajattelemisen aihetta. 
(Raijan narratiivi)
Kokoavasti voidaan sanoa, että omaan opettajuuteen liittyvien narratiivien kirjoitta-
minen edisti erityisesti kykyä tulla tietoiseksi omasta itsestä opettajana:
Tehtävät, jotka meille annoit, panivat kerrankin istuutumaan ja miettimään omaa 
opettajuutta, jota ei ole tullut paljon pohdittua. On menty vaan kymmeniä vuosia 
täysillä eteenpäin. (Reetan narratiivi).
Taulukko 1. Ammatillisten kompetenssien esiintyminen toimintatutkimuksen kokoontumisissa
 
Kokoontumiset
Kompetenssit 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14.
Kyky analysoida ja perustella x x x x x x x x x x 10
Kuvaileva kompetenssi x x x x x x x x x x 10
Käytännön järjestelyt x x x x x x x x 8
Tulla tietoiseksi erilaisista rat-
kaisuista ja vaihtoehdoista
x x x x x x x x x x x x x x 14
Tulla tietoiseksi erilaisista 
perspektiiveistä ja näkökul-
mista
x x x x x x x x x x x x x x 14
Tulla tietoiseksi opettajan teh-
tävästä ja itsestä opettajana
x x x x x x x 7
Tulla tietoiseksi rakenteista ja 
resursseista
x x x x x x x x 8
Arvioiva ja kriittinen kompe-
tenssi
x x x x x x x x x 9
Introspektiivinen kompetenssi x x x x x x x 7
4 7 2 8 5 8 9 6 3 5 8 7 6 9
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9.6 TO I M I N TAT U T K I M U K S E N M E R K I T YS S I I H E N 
O SA L L I S T U N E I L L E O PE T TA J I L L E
Viimeisenä ja kokoavana tutkimuskysymyksenä oli selvittää, mikä on toimintatut-
kimukseen osallistumisen merkitys opettajille ja heidän ammatilliselle kehittymi-
selleen (7. tutkimuskysymys). Kysyin jo ensimmäisen toimikauden lopulla, mikä 
sai opettajat lähtemään mukaan toimintatutkimukseen (ks. pieni kysely, liite 7). 
Motiiveina olivat olleet muun muassa kiinnostus opetuksen eheyttämiseen, halu 
kehittyä, oppia uutta ja jakaa kokemuksia sekä tavata muita opettajia. Opetuksen 
eheyttäminen koettiin toiminnaksi, joka on lapsen parhaaksi.
Toimintatutkimuksen merkitystä opettajille voidaan lähestyä ammatillisten kom-
petenssien esiintymistä kuvaavien tulosten pohjalta (ks. luku 9.5) ja jäsentää niitä 
hyödyntäen Väisäsen (2005) kolmitasoista mallinnusta, jonka tasoja ovat ammatilli-
nen minä, pedagoginen ajattelu ja pedagoginen käytäntö. Kaikki Väisäsen mallinnuk-
sen tasot olivat tässä tutkimuksessa edustettuina ja keskenään vuorovaikutuksessa. 
Ammatilliseen minään liittyen opettajilla oli tilaisuus tulla tietoiseksi itsestään opet-
tajina, kun he kirjoittivat omasta opettajuudestaan tai kertoivat ja perustelivat omia 
opetukseen liittyviä ratkaisujaan. Kokoustallenteista litteroiduista dialogeista käy 
ilmi, kuinka opettajat saivat muilta ryhmän jäseniltä tukea, vastakaikua ja palautetta 
omille ajatuksilleen ja toiminnalleen. Tämän voi olettaa voimaannuttavan opettajia ja 
rakentavan heidän ammatillista minäänsä edelleen. Pedagogisen ajattelun tasoa edusti 
kyky perustella opetukseen liittyviä ratkaisuja. Pedagogista ajattelua edisti myös se, 
että opetuksen eheyttämistä tarkasteltiin eri näkökulmista. Pedagogisen käytännön 
tasolle opettajat saivat ideoita toisiltaan siihen, kuinka he voivat toteuttaa aihekoko-
naisuuksista lähtevää opetuksen eheyttämistä omassa koulussaan ja miten he voivat 
käytännön järjestelyillä edistää opetuksen eheyttämistä.
Soinin, Pyhältön ja Pietarisen (2010) mukaan kehittämistyön onnistumisen edelly-
tyksenä on se, että opettajat voivat kokea olevansa merkityksellisiä ja osaavia toimijoi-
ta ja että heillä on mahdollisuus rakentaa jäsentynyt käsitys kehittämistyön kohtees-
ta, tässä tapauksessa opetuksen eheyttämisestä aihekokonaisuuksien kautta. Nämä 
molemmat edellytykset toteutuivat tässä tutkimuksessa. 
Toimintatutkimuksen merkitystä valottavat opettajien vastaukset narratiivien laa-
dinnan apuna olleeseen kysymykseen: Mitä toimintatutkimukseen osallistuminen on 
antanut ja vaatinut? Reetan vastaus kiteyttää hyvin sen, mikä merkitys toimintatut-
kimuksella oli meille osallistujille. Uskallan väittää, että Reetta puhuu meidän kaik-
kien suulla vastatessaan kysymykseen: Mitä toimintatutkimukseen osallistuminen 
on antanut ja vaatinut?
Se on antanut erittäin mukavia tapaamisia opettajakollegoiden kanssa. Nämä 
tämäntyyppiset pedagogiset tapaamiset olisivat kovin tarpeellisia ja terapeut-
tisia opettajille. Voisiko tästä taas alkaa uusi pedagogisten kahviloitten kausi 
esimerkiksi Katriannassa keskiviikkoisin kello kolmelta? Tapaamiset ovat antaneet 
lisäksi uusia ajatuksia ja ideoita omaan työhön. Lisäksi tapaamiset ovat antaneet 
lohdutusta siihen, että huolet, murheet ja ongelmat ovat toisillekin tuttuja ja yleensä 
samanlaisia. Riittämättömyyden tunne, teenkö tarpeeksi oppilaitteni eteen, huo-
maanko tarpeeksi ajoissa mahdolliset huolen aiheet.
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Mielestäni osallistuminen ei ole vaatinut paljon. Osallistuminen ei aina ole onnistu-
nut yhteisiin tapaamisiin. Mielelläni olen niihin aina mennyt, koska joka kerta sieltä 
olen lähtenyt virkistyneenä ja hyvillä mielin. Tehtävät, jotka meille annoit, panivat 
kerrankin istuutumaan ja miettimään omaa opettajuutta, jota ei ole tullut paljon 
pohdittua. On menty vaan kymmeniä vuosia täysillä eteenpäin. (Reetan narratiivi)
Toimintatutkimukseen osallistumisen merkitys voidaan kiteyttää kuuden otsikon 
alle muun muassa sen perusteella, mitä opettajat vastasivat narratiivien kirjoittami-
sen avuksi laadittuun kysymykseen: Mitä toimintatutkimus on antanut ja vaatinut?
1. Opettajat saivat toisiltaan ideoita käytännön työhönsä ja tulivat tietoi-
siksi erilaisista ratkaisuista ja vaihtoehdoista:
On saanut ideoita myös omaan työhön, eli olemme antaneet ja saaneet. (Raijan 
narratiivi)
Kompetenssi Tulla tietoiseksi erilaisista ratkaisuista ja vaihtoehdoista nousi esille 
kaikista kokoustallenteista. 
2. Opettajat voimaantuivat toimintatutkimuksen aikana:
Ehkä on oppinut tajuamaan, että asiat, joita olemme tehneet vuosien mittaan ovat 
olleet oikeita ja ihan merkittäviäkin ... Niin ei ole usein tullut ajateltua. Varmaankin 
luottamus omaan opettajuuteen on saattanut vahvistua. On voinut todeta, että olen 
ihan hyvä opettajaksi. (Reetan narratiivi)
Voimaantumista todennäköisesti edesauttoi muilta opettajilta saatu tuki omille ope-
tukseen liittyville ratkaisuille ja periaatteille.
3. Opettajat saivat toisiltaan vertaistukea:
Rehtorina johtajuus ja siihen liittyvä vastuu lähes kaikesta tuntuu joskus hyvin 
uuvuttavalta. On erittäin hyvä saada keskustella ja vaihtaa ajatuksia muitten reh-
toreitten kanssa. (Reetan narratiivi)
Tutkimukseen osallistuminen on ollut piristävä lisä tiukassa arjen pyörityksessä. 
On aina ollut mukava tulla ja vaihtaa kuulumisia ja saada vinkkejä tekemiseen 
muilta opettajilta sekä huomata, että on muitakin samalla tavalla ajattelevia kuin 
minä. (Mian narratiivi)
Narratiiveissaan ja ryhmän kokoontumisissa opettajilla oli tilaisuus myös purkaa 
paineita ja turhautumisen tunteita, jotka liittyivät koulumaailman muutoksiin ja 
opettajan toimenkuvaan lisättyihin tehtäviin. 
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4. Se, mikä on tärkeintä opettajan työssä, kirkastui: 
Opettajien narratiiveissa korostui se, kuinka tärkeää on luoda oppimiselle otollinen 
ilmapiiri ja oppimisympäristö.
Entistä tärkeämpänä pidän myös sitä, että oppilaalla on oltava hyvä ja turvallinen 
olo omassa luokassa ja koulussa. Oppimisen pitäisi olla mahdollisimman usein 
iloista meininkiä. Pelko ja jännitys pitäisi saada pois luokasta. Tärkeää on hyvä 
ilmapiiri ja mahdollisimman hyvä luokkahenki. Sen luomisessa on opettajan oltava 
apuna ja ohjaajana. Opettajan tehtävä on luoda jokaiselle oppilaalle mahdollisim-
man hyvät olosuhteet oppimiselle. Huh, se on välillä aika vaikeaa. Se vie aikaa, 
mutta se kannattaa. Jokaisen oppilaan pitäisi kokea olevansa jossain asiassa hyvä. 
(Reetan narratiivi)
Reetan pohdiskelussa nousi esiin myös kommunikatiivisen toiminnan merkitys 
koulussa. Emme opiskele koulua vaan elämää varten.
Se asia kirkastuu työvuosien ja tämänkin tutkimuksen aikana, että opettajan työ 
on hyvin kokonaisvaltaista, samoin oppiminen. Se ei ole ainoastaan läksykirjojen 
pänttäämistä, vaan se on niin paljon muuta. Nyt toista vuotta 5-6 luokan opetta-
jana on opettanut minulle, kuinka tärkeää ja opettavaista oppilaille on esim. osata 
pitää suunnittelupalaveri vaikka suunnitellessaan kummiluokille discoa. On osat-
tava neuvotella, joustaa, antaa periksi jne. On opeteltava suunnittelemaan pienille 
sopivaa ohjelmaa ja päästävä taas yhteisymmärrykseen mitä tehdään ja miten. Se 
ei ole aina niin helppoa, mutta kaiken kaikkiaan tulevaisuutta varten niin tärkeää. 
(Reetan narratiivi)
5. Opettajilla oli mahdollisuus kehittää toimintatutkimuksen aikana 
kaikkia yhdeksää ammatillista kompetenssia (ks. taulukko 1)
Kaikissa ryhmän kokoontumisissa oli mahdollista tulla tietoiseksi erilaisista rat-
kaisuista ja vaihtoehdoista sekä erilaisista perspektiiveistä ja näkökulmista liittyen 
opetuksen eheyttämiseen. Tästä voidaan vetää johtopäätös, että käsitys opetuksen 
eheyttämisestä laajeni ja rikastui.
6. Toimintatutkimuksen merkityksen voi kiteyttää siihen, että se tarjo-
si konkreettisen tilan kommunikatiiviseen toimintaan ja ammatilliseen 
kehittymiseen. 
Erityisen tärkeäksi toimintatutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat sosiaa-
lisen vuorovaikutuksen sekä ammatillisten ajatusten ja kokemusten jakamisen. 
”Keskustelut ovat olleet toimintatutkimuksen ihanuus” (Raijan narratiivi). He eivät ko-
keneet toimintaa rasittavana, vaan päinvastoin palkitsevana ja jopa kiittivät, että oli-
vat saaneet tilaisuuden olla mukana. ”Kiitos, Päivi, kun olet antanut meille mahdolli-
suuden kasvaa ihmisinä ja opettajina!”(Mian narratiivi).
Toimintatutkimuksen kokoontumisissa oli mahdollista rakentaa yhdessä tietoa ope-
tuksen eheyttämisestä. Käsittelimme esimerkiksi paljon yhteistoiminnallista projek-
tioppista ja siihen liittyvää vertaisoppimista. Meille muodostuikin kokonaisvaltainen 
käsitys siitä, mitä vertaisoppiminen voi merkitä oppilaalle ja opettajalle. Se on erityi-
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sesti sitä, että opettaja uskaltaa antaa vastuun oppimisesta oppilaille, ja siirtyy näin 
kohti oppimiskeskeistä pedagogiikkaa (ks. Väisänen 2000). Seuraava kokoustallen-
teesta vangittu projektioppimista käsittelevä dialogi on esimerkki kommunikatiivi-
sesta toiminnasta, jossa yhteisymmärrykseen suuntautunut asenne tekee vuorovaiku-
tukseen osallistuvista riippuvaisia toisistaan siten, että heidän on otettava huomioon 
toistensa kannanotot (Habermas 1987, 70–72). Kuten Gadamer (2004) kuvaa: ”Dialogiin 
liittyy avoimuus toisen näkemyksiä kohtaan, omat mielipiteet suhteutetaan vieraisiin 
ja yhteisymmärrys syntyy halusta ymmärtää toista”. 
Petteri: Tässä mitä me ollaan tehty kutoset on aika itsenäisiä teorian etsijöitä. Sä 
vaan annat otsikon, ja ne lähtee hommiin ja tavallaan vaan ylläpidät sitä toimintaa. 
Silloin sul on aikaa sit jollekin tyypille, joka ei niinku…joka tarvii tukea, koska 
muut on niin itsenäisiä. 
Raija: Siinähän se on Mialle hyvä idea, kun ne siirtyy nyt kaksopettajaisuuteen; 
niin laitat vaan otsikon niille! (epäilevää naurua) 
Kirsi: Mut se varmaan vaatii sen opettelun. Niinhän säkin (Petteri) sanot, että 
kolmoset on aina untuvikkoja…
Päivi: …ennen kuin se tulee joltain se projektityö ni…
Raija: Niin, ja sellainen omatoimisuus. Mut just, kun siel on vähän erityislapsia 
joukossa… Ei se oikein onnistu! Toinen toistaan tukienko siel nytten sitten?! 
Päivi: Sehän se ois kaikist tavote! 
Petteri: Mut kyl ne paljon toisiltaan oppii! 
Mia: Vertaisoppiminen on paljon tehokkaampaa kuin se, mitä aikuinen sanoo. 
Petteri: Ja silloinhan siel päässä tapahtuu ihan erilailla prosessointia, kun oppija 
opettaa toinen toiselle. 
Raija: Kyllä kyllä! Ja se tosiaan, kun sä sanallisesti toiselle neuvot, niin sullekin 
aukee se ihan eri tavalla. 
Päivi: Niin. Opettaessa oppii…vaikka joillakin kestää tää…(naurua)
(4.kokoontuminen 28.1.2010, 25:00–27:00)
Keskustelun edetessä Raija löysi uuden näkökulman vertaisoppimiseen, vaikka 
aluksi suhtautuikin kriittisesti pienten oppilaiden kykyyn etsiä tietoa.
Tutkimuksen tulokset kertovat siitä, että ryhmään onnistuttiin luomaan avoin ja 
vapaa ilmapiiri, joka teki dialogin mahdolliseksi. Samanlainen ilmapiiri tulisi luo-
da myös kouluun. Toimintatutkimuksen aikana oivalsinkin itse sen, että opettajan 
tärkein tehtävä on järjestää sellainen henkinen ja fyysinen oppimisympäristö, jossa 
kommunikatiivista toimintaa voidaan harjoittaa.
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9.7 O PE T TA JA N A M M AT I L L I S E E N K E H I T T YM I S E E N L I I T T Y V I E N 
T U LO S T E N PE I L A A M I S TA T E O R I ATAU S TA A N
Koska opettajan ammatillinen minä ja subjektiivinen teoria opettamisesta kie-
toutuvat toisiinsa, pitäisi ammatillista kehittymistä käsittelevien tutkimustenkin 
Kelchtermansin (2009, 26) mukaan olla sellaisia, joissa käsitellään sekä opettajan 
identiteettiä että ammatillista osaamista. Tämä tutkimus edusti juuri sellaista lä-
hestymistapaa. Opettajien subjektiivinen teoria opettamisesta tuli eksplisiittises-
ti näkyväksi, kun opetusta reflektoitiin yhdessä tutkimusryhmän kokoontumisissa 
(ks. Kelchtermans 2009, 265). Kokoustallenteiden ja narratiivien perusteella voidaan 
sanoa, että kaikkien toimintatutkimusryhmän opettajien oppimiskäsitys edustaa 
konstruktivistista oppimiskäsitystä (ks. Tynjälä 1999). Lisäksi tutkimukseen osal-
listuneet opettajat painottavat kokemuksellista oppimista (Dewey 1938). Ryhmän 
kokoontumisissa opettajilla oli mahdollisuus rakentaa ammatillista identiteettiään, 
kun he kertoivat toisilleen opetukseen liittyvistä ratkaisuistaan ja periaatteistaan. 
(Kelchtermans 2009, 263.)
Kollegiaalisuus ja kollaboraatio ilmenivät demokraattisena yhteistyönä, joka oli 
palkitsevaa ja toinen toista tukevaa. Erityisesti korostuivat keskustelu ja ideoiden 
jakaminen (ks. Little 1990, Clement & Vandenbergh 2000, Kelchtermans 2006, 224.) 
Tässä osallistavassa toimintatutkimuksessa opettajilla oli tilaisuus toimia sekä itse-
näisesti että yhteistyössä. Sekä Kelchtermans (2006, 224) että Clement ja Vandenbergh 
(2000) pitävät tärkeänä, että tuetaan niin opettajien autonomiaa kuin kollegiaalista 
yhteistyötä. Opettajilla oli mahdollisuus ilmaista avoimesti opetukseen liittyviä käsi-
tyksiään ja periaatteitaan sekä toteuttaa niitä tahollaan käytännössä, kuten Clement 
ja Vandenbergh (2000) suosittelevat.
Opettajien narratiiveista ja kokoustallenteista nousi esiin piirteitä, jotka Niemi 
(1996, 33) liittää opettajan ammatin autonomiseen asemaan: Toimintatutkimusryhmän 
opettajat toimivat yhteistyössä eri tahojen kanssa, kokevat olevansa erityisesti kasvat-
tajia ja pyrkivät ottamaan huomioon erilaiset oppijat. He osallistuvat koulutuksiin ja 
koulun kehittämiseen aktiivisesti sekä tuovat rohkeasti esille opetuksensa taustalla 
vaikuttavia arvojaan. 
Tutkimusryhmän opettajat täyttävät myös neljä professionaalisuuden tunnusmerk-
kiä (Niemi 1996, 34–39), joita toimintatutkimuksen aikana pyrittiin vielä lisää edistä-
mään. Sekä opettajien narratiiveista että kokoustallenteista käy ilmi, että toiminta-
tutkimukseen osallistuneet opettajat ovat omaksuneet aktiivisen tiedonkäsityksen, jota 
pyrkivät välittämään myös oppilailleen. Heillä on hyvät vuorovaikutus- ja yhteistyö-
taidot. He rohkenevat toimia autonomisesti sekä suhtautuvat työhönsä vastuullisesti 
ja ovat sitoutuneita opettajan tehtäviin.
Day ja Gu (2010, 188) nostavat opettajana kehittymisen keskeisimmäksi edellytyk-
seksi opettajan halun tehdä parhaansa oppilaiden hyväksi. Sama pyrkimys nousi mo-
nesti esiin sekä narratiiveista että toimintatutkimusryhmän kokouksissa: Opetuksen 
eheyttäminen nähtiin toimintana, joka on lapsen parhaaksi.
Walkerin (2007, 295–303) mukaan narratiivi sisältää henkilökohtaisen tarinan lisäk-
si poliittisen, sosiaalisen ja historiallisen kontekstin. Opettajien narratiiveista onkin 
luettavissa ajan henki: byrokratian lisääntyminen ja sitä myötä työn kuormittavuu-
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den lisääntyminen. Kiireinen elämänrytmi, resurssien väheneminen ja koventuneet 
arvot heijastuvat opettajien kuvausten mukaan myös lapsiin ja koulutyöhön, jossa 
korostuu entistä enemmän aikuisen tarve ja opettajan rooli kasvattajana. Opetus- ja 
kasvatustyötään haittaavina tekijöinä toimintatutkimusryhmän opettajat näkivät yl-
häältäpäin annetut normit, esimerkiksi opettajan työnkuvaan lisätyt tehtävät, kuten 
velvoitteet tehdä kaikenlaisia kirjallisia dokumentteja ja raportteja. 
Syrjälä, Estola ja Uitto (2006) ovat tutkineet, miten opettajat kokevat koulumaail-
man muutokset ja uudistukset ja miten he kertovat niistä. Heidän kerronnallisesta ai-
neistostaan nousi esiin neljä erilaista puhetapaa: kiire-puhe, tunne-puhe, valta-puhe ja 
lapsi-puhe. Kiire-puhe nousi esiin myös tutkimukseni kokoustallenteista ja opettajien 
narratiiveista. Kiire oli tutkimusryhmäni opettajien mielestä suurin este opetuksen 
eheyttämiselle. Kiirettä lisäsivät juuri edellä mainitut opettajan toimenkuvaan liite-
tyt uudet tehtävät. Tutkimuksessani kiire-puheeseen liittyi valta-puhe, jossa kritisoi-
tiin lisääntynyttä byrokratiaa ja sanelupolitiikkaa. Toisaalta ryhmän opettajat piti-
vät opettajan työstä juuri siksi, että ”työstä voi tehdä omannäköistä” (Mian narratiivi). 
Lapsi-puhe oli vallitsevaa sekä kokoontumisissamme että opettajien kirjoittamissa 
narratiiveissa. Ryhmän opettajat näkivät opetuksen eheyttämisen tärkeänä erityi-
sesti juuri lapsen näkökulmasta ja pyrkivät monin tavoin edistämään kokonaisval-
taista oppimista.
Dayn ja Gun (2010, 38–39) mukaan työhyvinvoinnilla on yhteys ammatilliseen 
identiteettiin, tehokkuuteen ja toimintaan. Opettajat saattavat menettää työn mie-
lekkyyden esimerkiksi kohdatessaan suuria muutoksia työolosuhteissaan. Petterin 
kohdalla kävi juuri niin: 
Vahvuuteni taitaa olla jaksaminen ja puurtaminen, mutta tämä talvi on ollut muun 
muassa oman terveyden kannalta raskas: Ukkoa on revitty kuin kravun syöttiä 
vaan. Ideoitakin saattaa olla, mutta enää ei kerta kaikkiaan aika riitä mihinkään. 
Vain se välttämätön tehdään. (Petterin narratiivi)
Ryhmämme kokonaisopetuksen pioneeri joutui tinkimään periaatteistaan ja palaa-
maan perinteiseen oppikirjakeskeiseen opetukseen, kun hän muutaman vuoden ai-
kana koki homekoulun jälkeisen parakkityöskentelyn, rehtorin paineet ja ylimääräi-
set työt uudisrakennuksen suunnittelu- ja rakennusvaiheessa. 
Goodsonin ja Hargreavesin (2003, 125–127) mukaan opettajuuteen liittyy uusia 
haasteita, jotka voivat aiheuttaa työuupumusta. Tuottavuuteen pyritään mahdolli-
simman pienin kustannuksin. Paikallinen osaaminen ei pääse kehittymään, jos työ-
toveruus on pätkätöiden vuoksi vain väliaikaista. Vaikka Goodsonin ja Hargreavesin 
kontekstina on angloamerikkalainen koulumaailma, samansuuntaista, ei toivottua, 
kehitystä on havaittavissa Suomessakin. Esimerkiksi kyläkouluja suljetaan säästö-
syistä, ja opettajia siirretään isompiin yksikköihin. Muutaman vuoden sisällä ollaan 
lakkauttamassa myös Punkalan ja Rantalan kyläkouluja.
Biestan ym. (2008) mukaan mahdollisuus narraatioon puhumalla ja kirjoittamal-
la voi edistää ammatillista kehittymistä. Tässä tutkimuksessa omaan opettajuuteen 
liittyvien narratiivien kirjoittaminen lisäsi tietoisuutta itsestä opettajana. Ryhmän 
kokoontumisissa oli mahdollisuus purkaa paineita, saada vertaistukea, tuoda esiin 
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ajankohtaisia kysymyksiä sekä käsitellä opetuksen eheyttämistä eri näkökulmista. 
Kerronnallisesta tutkimuksesta saamiensa kokemusten perusteella Syrjälä, Estola ja 
Uitto (2006) korostavat vertaisryhmän merkitystä opettajaa tukevana. He ehdottavat 
yhdeksi täydennyskoulutuksen muodoksi kerronnallisia ryhmiä, joissa olisi tilaisuus 
keskustella ja jakaa ajatuksia. Heidän mielestään keskusteluun tulisi osallistua kaik-
kien niiden tahojen, jotka ovat kasvatuksen kanssa tekemisissä. He heittävät haas-
teen erityisesti tutkijoille.
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10 Tutkimuksen arviointia ja 
pohdintaa
10.1 E - LO M A K K E E L L A TO T E U T E T U N K YS E LY N A RV I O I N T I A
Tutkimuksen ensimmäisen vaiheen muodosti e-lomakkeella toteutettu kysely (ks. 
liite 1), jonka tarkoituksena oli tarjota esiymmärrystä siitä, kuinka opettajat ovat kä-
sitelleet aihekokonaisuuksia. Ennen kuin lähetin kyselyn kentälle, testasi muutama 
tutkijaseminaariin osallistunut opettaja sitä. He esittivät myös korjausehdotuksia, 
joiden pohjalta vielä parantelin kysymyksiä. Oletan, että kysymykset olivat koh-
deryhmälle sopivia ja ymmärrettäviä eli valideja, koska sekä kyselyn testaajat että 
minä sen laatijana olemme opettajia
Tähän Savonlinnan seudun luokanopettajille (N = 150) suunnattuun e-kyselyyn 
vastasi 48 opettajaa. Syy siihen, miksi kyselyn vastausprosentti (32 %) oli melko al-
hainen, voi olla se, että opettajat eivät välttämättä jaksa tai viitsi vastata kaiken muun 
työn ohella nettikyselyihin, vaan sivuuttavat ne sähköpostissa kokonaan. Lisäksi ky-
sely saattoi tuntua liian työläältä ja aikaa vievältä. Kattavampi otos olisi varmasti saa-
tu, jos kysely olisi toteutettu esimerkiksi VESO-koulutuksessa, johon osallistuvat lä-
hes kaikki seudun opettajat, mutta silloin se olisi pitänyt tehdä e-lomakkeen sijaan 
paperilomakkeella, jonka jälkikäsittely olisi ollut monin verroin työläämpää. Koin e-
lomakkeen erittäin käteväksi käyttää, koska se laski automaattisesti esimerkiksi ab-
soluuttiset ja suhteelliset jakaumat ja esitti ne kaavioina. 
Kyselyyn vastanneet 48 opettajaa vastasivat myös avoimiin kysymyksiin runsas-
sanaisesti, joten sain kyselyn kautta paljon kuvailevaa aineistoa. Pyrin tekemään 
avointen kysymysten tulkinnan lukijalle mahdollisimman läpinäkyväksi käyttämäl-
lä runsaasti sitaatteja ja ilmoittamalla tarkat lukumäärät tekemistäni havainnoista.
10. 2 A RV I O I N T I A VA L I D O I N T I K R I T E E R I E N P O H JA LTA
Tarkastelen ja arvioin seuraavaksi, miten tutkimukseni täyttää viisi laadullisen 
tutkimuksen validointikriteeriä, jotka ovat historiallisen jatkuvuuden periaate, dia-
lektisuuden periaate, refleksiivisyyden periaate, toimivuuden periaate sekä havahdutta-
vuuden periaate. (Heikkinen, Huttunen & Syrjälä 2007.) Lisäksi arvioin tutkimustani 
vielä dialogisuuden näkökulmasta.
Historiallisen jatkuvuuden periaate
Toimintatutkimuksessa tulisi kuvata toiminnan historiallista kehittymistä sekä mik-
ro- että makrotasolla (Heikkinen ym. 2012). Opetus tapahtuu aina tiettynä aikana 
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tietyssä paikassa. Yhteiskunnalliset muutokset vaikuttavat kasvatuksen ja opetuk-
sen tavoitteisiin (Rinne 1987). Tässä tutkimuksessa voi asettaa kysymyksen, millais-
ta on olla opettaja tänä aikana ja millaisia haasteita tämä aika asettaa opetukselle. 
Historiallisen jatkuvuuden periaate tulee esiin opettajien narratiiveissa, joissa he 
pohtivat, miten työnkuva on muuttunut heidän opettajana ollessaan ja miten he ovat 
kokeneet muutokset, sekä mitä he odottavat tulevaisuudelta ja mihin suuntaan kou-
lua ja opetusta tulisi heidän mielestään kehittää. 
Tutkimuksenikin perusteella koulu näyttää olevan ainakin siinä mielessä pienois-
yhteiskunta, että siellä näkyvät samat ongelmat kuin muualla yhteiskunnassa: kiire, le-
vottomuus, kiusaaminen, suorituskeskeisyys, byrokratian lisääntyminen, lisääntyneet 
oppimisvaikeudet ja mielenterveysongelmat. Säästötoimia toteutetaan samaan aikaan, 
kun työhön kohdistuu uusia vaatimuksia. Näistä syistä opettajan toimenkuva on tullut 
haasteellisemmaksi ja työ kuormittaa opettajia enemmän. Vastavetona näille ikävil-
le yhteiskunnallisille ilmiöille tutkimusryhmän opettajat ehdottivat kiireettömyyttä, 
asioiden pohdiskelua rauhassa, taide- ja taitoaineiden lisäämistä sekä inhimillistä vä-
littämistä. Myös resursseja tulisi lisätä avustajien ja erityisopettajien palkkaamiseen. 
Historiallisen jatkuvuuden periaate näkyy tutkimuksessani myös siten, että olen 
pyrkinyt siinä valottamaan, miten käsitykset oppimisesta, tiedosta ja tutkimuksen te-
osta ovat muotoutuneet ajan myötä. Tutkimusryhmäni opettajat ovat toimineet opet-
tajina sinä aikana, jolloin behavioristisesta oppimiskäsityksestä on siirrytty kohti 
konstruktivistista oppimiskäsitystä ja opettajajohtoisesta opetuksesta kohti lapsiläh-
töisempiä työtapoja. Käytänteet koulussa muuttuvat vaan kovin hitaasti. 
Toimintatutkimusraportti tulisi esittää juonellisena kertomuksena, josta voi-
daan lukea toiminnan tarkoitus sekä sen syyt ja seuraukset (Heikkinen ym. 2012). 
Toimintatutkimukseni kulku voidaan lukea pääpiirteittäin luvusta 6, jossa kuvaan 
toimintatutkimuksen syklit ja kokoontumisten teemat. Tarkempi kertomus löytyy wi-
kisivultamme kokousnarratiiveista, jotka on kirjoitettu kokoustallenteiden pohjalta. 
(http://toimintatutkimus.wikispaces.com/)
Tutkimukseni sijoittui kahden opetussuunnitelmauudistuksen väliin ja sil-
lä on mahdollisuus osallistua ajankohtaiseen opetussuunnitelmakeskusteluun. 
Lähtökohtanahan tässä tutkimuksessa olivat juuri opetussuunnitelman aihekoko-
naisuudet, jotka kuuluivat vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteiden keskeisiin 
uudistuksiin. Tutkimuksen aikana käytiin mediassa keskustelua tuntijakouudis-
tuksesta. Vuoden 2010 työryhmä ehdotti draamaa ja etiikkaa uusiksi oppiaineiksi. 
Tutkimukseni valossa olisi etiikan opetukselle ollut kysyntää, sillä aihekokonaisuus 
Ihmisenä kasvaminen oli opettajien mielestä tärkein aihekokonaisuus ja sitä käsitel-
tiin eniten uskonnon tunneilla, joita esimerkiksi alkuopetuksessa on vain yksi tunti 
viikossa. Uudistusta seuraavaksi kehitellyt työryhmä ehdotti sekä äidinkieleen että 
yhteiskuntaoppiin yhtä lisätuntia 5. tai 6. luokalle. Lisätunti äidinkieleen olisi perus-
teltavissa myös tämän tutkimuksen tulosten pohjalta, sillä kaikkien aihekokonaisuuk-
sien käsittelyssä nousi esiin oppiaine äidinkieli ja kirjallisuus. Tämä onkin luonnol-
lista, koska tietoa ja kokemuksia käsitellään ja ilmaistaan juuri kielen avulla. Taito- ja 
taideaineisiin ehdotettiin myös lisää tunteja, mikä toimintatutkimusryhmämmekin 
mielestä olisi tarpeellista. Uusia oppiaineita ei tämä työryhmä ehdottanut, mutta oppi-
ainerajat ylittävään työskentelyyn se varaisi yhden viikkotunnin. (Itä-Savo 25.2.2010.) 
Viimeksi mainittu asia on erittäin mieluisa oman tutkimukseni näkökulmasta.
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Refleksiivisyyden periaate
Refleksiivisyyden periaate tarkoittaa tutkijaan itseensä kohdistuvaa arviointia. Se 
sisältää kysymykset: Millainen tutkijan suhde on muihin tutkimukseen osallistunei-
siin henkilöihin? Mitkä ovat tutkijan omat ontologiset ja epistemologiset käsitykset? 
sekä Kuinka ”läpinäkyvästi” tutkija kuvaa aineistoaan ja tutkimuksen metodologisia 
lähtökohtia? (Heikkinen ym. 2012.)
Luvussa 5.2 käsittelen tutkijan ja muiden toimintatutkimukseen osallistuvien roo-
leja. Osallistava toimintatutkimus on demokraattinen tutkimus, jossa tutkija ei ole ul-
kopuolinen, objektiivinen havainnoitsija, vaan hän osallistuu itsekin toimintaan sitä 
aktiivisesti kehittäen. Roolini oli olla ns. kriittinen ystävä, jonka vastuulla oli huolehtia, 
että tutkimus etenee yhteisten tavoitteittemme suuntaan ja että teoriaa ja käytäntöä 
tarkastellaan yhdessä niin, että kuilu niiden välillä kaventuu. Tätä mahdollista kui-
lua pyrin kaventamaan esittelemällä kokoontumisissamme omaan tutkimukseem-
me liittyviä väitöskirjoja, tosin ”kirjallisuusvinkkareina” toimivat usein myös muut 
tutkimukseen osallistuneet opettajat. Jos teoria ymmärretään sanan alkuperäisessä 
merkityksessä, ei kuilua teorian ja käytännön välillä ollut lainkaan tutkimuksessani. 
Teoria-sana tarkoittaa kreikaksi katselemista, havainnoimista, näkemystä, täysipai-
noista mukana olemista ja katselemisesta koituvaa iloa (Hollo 1927, 12). Tätä kaikkea 
sisältyi toimintatutkimukseemme.
Koska olen itsekin luokanopettaja, oli suhteeni tutkimukseen osallistuviin opetta-
jiin mahdollisesti tasavertaisempi kuin yliopistossa työskentelevällä tutkijalla. Meidän 
oli helppo ymmärtää toisiamme, koska tunsin koulun toimintaympäristön, käytimme 
yhteisiä käsitteitä ja puhuimme ikään kuin samaa kieltä. Tähän asetelmaan sisältyy 
kuitenkin se haaste, että tutkija voi sortua ylitulkitsemaan ja laittamaan omia sano-
jaan muiden suuhun. Koin tärkeäksi sen, että annoin keskustelun virrata monesti va-
paana ja olin itse enemmän kuuntelijan roolissa.
Tutkimuksen epistemologisia lähtökohtia esittelen luvussa 2. Ajattelen muiden 
pragmatistien tavoin, että ongelmia tarkastellaan ja ratkaistaan aina tiettyihin käy-
täntöihin kytkettyinä. Tiedonkäsitykseni on konstruktivistinen: käsitys todellisuu-
desta rakentuu ihmisille erilaiseksi eri kontekstissa. Toimintatutkimuksessani tieto 
rakentui erityisesti keskusteluissa. Myös ontologisia käsityksiäni olen pohtinut ko-
vasti tämän tutkimuksen aikana. Arvojen suhteen en ole relativisti, vaan mielestäni 
on löydettävissä kaikille yhteisiä arvoja ja periaatteita, joita voidaan ja pitää tavoitel-
la pyrittäessä hyvään. 
Aineisto kerättiin wikisivulle: http://toimintatutkimus.wikispaces.com/, joka on 
avoin kaikille. Sieltä löytyvät sekä kokousnarratiivit että opettajien kuvakset siitä, 
kuinka he eheyttivät opetusta. Näin tutkimukselle asetettu läpinäkyvyyden (transpe-
rancy) tavoite toteutuu aineiston suhteen. Tutkimuksen läpinäkyvyyttä lisää myös se, 
että olen käyttänyt paljon suoria lainauksia, joiden avulla lukija voi päätellä, ovatko 
johtopäätökseni oikeita.
Dialektisuuden periaate
Dialektisuuden periaate perustuu ideaan siitä, että sosiaalinen todellisuus rakentuu 
ihmisten välisissä keskusteluissa dialektisen prosessin kautta. Tutkija, joka arvostaa 
tätä periaatetta antaa tilaa erilaisille äänille ja tulkinnoille. (Heikkinen ym. 2012.) 
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Olen tutkimuksessani pyrkinyt tuomaan esiin opettajien ääntä kentältä ja käymään 
keskustelua näkökulmasta, jossa tarkastellaan yhtä aikaa sekä yksilöä että yhteis-
kuntaa. Raporttini sisältää paljon suoria lainauksia sen vuoksi, että mielestäni ne 
antavat aidon ja autenttisen kuvan siitä, mitä opettajat ajattelevat sekä tarjoavat luki-
jalle mahdollisuuden eläytyä ja tulkita niitä itse.
”Dialektiikka on taitoa muodostaa käsitteitä yhteisen merkityksen työstämisen kautta” 
(Gadamer 1975 [1959], 350). Tässä toimintatutkimuksessa keskustelimme ja pohdim-
me erityisesti opetuksen eheyttämisen merkitystä yhdessä. Aihekokonaisuuksien kä-
sittelyssä nousee tärkeäksi kysymykseksi se, mitä tietty aihekokonaisuuksiin liittyvä 
tieto voi merkitä oppilaalle itselleen.
Dialektisuus on aihekokonaisuuksien ja opetuksen eheyttämisen kannalta aivan 
perustanlaatuinen käsite, sillä eheyttämisessähän pyritään käsittelemään samaa ai-
hetta eri näkökulmista oppiainerajat ylittävässä työskentelyssä. Aihekokonaisuuksien 
käsittelyssä ovat keskeisessä asemassa myös arvot ja asenteet, ja sen vuoksi keskuste-
lussa voi nousta helposti esiin keskenään ristiriitaisia käsityksiä, mutta juuri ristirii-
tojen käsittelyssä opimme katsomaan asioita eri näkökulmasta. Esimerkiksi aiheko-
konaisuus Aktiivinen kansalaisuus ja yrittäjyys herätti joissakin opettajissa ristiriitaisia 
tunteita siksi, että nämä kaksi asiaa on yhdistetty saman otsikon alle. Kuitenkin täl-
lainen rinnastaminen voi toisaalta myös ohjata dialektiseen ajatteluun sellaisten toi-
silleen vastakkaisten käsitteiden välillä kuten subjekti ja objekti, osa ja kokonaisuus, 
tieto ja toiminta, prosessi ja tuotos. Käytännössä (in praxis) ajattelu ja toiminta, tai teo-
ria ja käytäntö, ovat dialektisesti toisiinsa yhteydessä (Carr & Kemmis 1986). Tämän 
vuoksi juuri toimintatutkimuksessa dialektisuuden periaate on keskeinen.
Tässä tutkimuksessa myös opettajuutta käsiteltiin eri näkökulmista. Erityisesti 
siihen tarjosivat tilaisuuden opettajien kirjoittamat narratiivit, joissa he kuvasivat 
itseään opettajina sekä subjektiivisia käsityksiään oppimisesta ja opettamisesta. 
Opettajat kuvasivat narratiiveissaan myös sitä, millaista on olla opettajana juuri tänä 
aikana tietyssä paikassa ja miten opettajuus on muuttunut ajan myötä. Goodsonin 
ja Hargreavesin mukaan (2003, 25) opettajien henkilökohtaiset kertomukset opetta-
juudestaan tulee yhdistää sosiaaliseen kontekstiinsa; aikaan ja paikkaan, jotka ovat 
muokanneet ja rakentaneet opettajuutta. Opettajan työ on sekä henkilökohtainen että 
yhteiskunnallinen asia.
Toimivuuden periaate ja eettinen näkökulma
Osallistavaan toimintatutkimukseen kuuluu oleellisesti toimivuuden periaate, jon-
ka kriteereinä ovat kysymykset: Kuinka hyvin tutkimuksessa onnistuttiin luomaan 
toimiva käytäntö? Millaista kriittistä keskustelua tutkimus herätti? Kuinka eettisiä 
kysymyksiä käsiteltiin? Vahvistiko tutkimus siihen osallistuneiden uskoa omaan ky-
vykkyyteensä ja mahdollisuuksiinsa toimia käytännössä ja rohkaisiko se uudenlai-
seenkin toimintaan? (Heikkinen ym. 2012.)
Nähdäkseni toimintatutkimuksessamme onnistuttiin luomaan opettajille tila, jos-
sa kommunikatiivinen toiminta oli mahdollista; keskustelu oli avointa, vapaata, ref-
lektoivaa ja kriittistä. Kritiikki kohdistui erityisesti suorituskeskeisen yhteiskunnan 
koululle asettamiin uusiin haasteisiin, jotka tuntuvat kuormittavan opettajia ja vievän 
aikaa perustehtävältä: opettamiselta ja kasvattamiselta. Toisaalta kritiikki kohdistui 
opettaja- ja oppikirjakeskeiseen opettamiseen. 
158
Opettajien omista kommenteista ja sitaateista voidaan lukea, että tutkimus nimen-
omaan voimaannutti heitä ja antoi uskoa omaan opettajuuteen. Se rohkaisi myös har-
joittamaan enemmän oppiainerajat ylittävää opetusta.
Vaikka keskustelu tapaamisissamme oli vilkasta, ei toiminta netissä onnistunut 
yhtä hyvin. Työskentely nettiympäristössä ei ilmeisesti ollut kovin luontaista muuten 
niin aktiivisille ryhmäläisilleni. Syynä siihen oli varmasti ajan puute: ”Kun ois aikaa 
aukaista kone” (Mia). ”Jotenkin se aina tuntuu se tietokoneelle meno työläälle” (Kirsi). 
Arvelen, että ryhmäni opettajat toimivat käytännössä paljon enemmän eheyttävän 
opetuksen parissa kuin, mitä he raportoivat nettisivullemme. Siihen, ettei nettiym-
päristöön muodostunut keskustelua, oli tosin aluksi syynä se, että vain minulla oli 
sivun hallintaoikeus yliopiston nettiympäristössä. Korjasimme kyllä tilanteen, kun 
eräs ryhmäläiseni huomasi epäkohdan. Nettiympäristöstä ei silti muodostunut meille 
toimivaa keskusteluympäristöä, vaan sen sijaan ryhmän kokoontumiset kasvotusten 
olivat tärkein toimintamuoto.
Kaiken kaikkiaan tutkimukseen liittyvät tietotekniset järjestelyt ja käytänteiden 
opettelu vaativat itseltäni melko suuria ponnisteluja, sillä tieto- ja viestintätaitojeni läh-
tötaso oli heikko. Suuren aineiston hallinta, organisointi ja arkistointi oli haasteellinen 
tehtävä, eikä vahingoiltakaan vältytty: Erään kokoustallenteen (10. kokoontuminen) 
siirtäminen kansioon ei syystä tai toisesta onnistunut. Tämä selvisi, kun tutkimuk-
sen loppuvaiheessa palasin kokoustallenteisiin litteroidakseni niistä dialogia, enkä 
löytänytkään kyseistä tallennetta kansiosta. Olin kuitenkin onneksi aiemmin kuun-
nellut tallenteen useampaan kertaan ja tehnyt siitä kokousnarratiivin sitaatteineen. 
Ryhmän kokoontumisissa käsiteltiin usein eettisiä kysymyksiä, sillä aihekokonai-
suuksien käsittely sivuaa väistämättä myös eettisiä kysymyksiä; esimerkiksi ”netti-
etikettiin” liittyviä kysymyksiä. Erityisesti pohdimme kokoontumisissa sitä, mikä on 
hyvää opettamista ja mikä on oppilaalle parasta. Tutkijana minun piti pitää mielessä 
myös tutkimuseettiset kysymykset. Varmistin aina ryhmäni jäseniltä luvan sellai-
siin asioihin, jotka liittyvät heihin henkilökohtaisesti, esimerkiksi, voimmeko käyttää 
avointa wikisivua opettajien kokemusten tallentamiseen ja saanko käyttää suoria si-
taatteja. Tutkimuseettisistä syistä sekä kouluille että opettajille annettiin pseudoni-
met. Annoin myös ryhmäläisilleni luettavaksi väitöskirjaan tulevat dialogit kokoontu-
misistamme ja sitaatit opettajien narratiiveista varmistaakseni, etten ole kirjoittanut 
kenestäkään sellaista, mitä he eivät halua julkaistavan.
Havahduttavuuden periaate
Hyvä tutkimus koskettaa tunteen ja mielikuvituksenkin tasolla. Merkitykselliseen 
oppimiseen liittyy sekä kognitiivinen että affektivinen puoli (Heikkinen ym. 2012). 
Lisäisin tähän vielä sen, että hyvä toimintatutkimus havahduttaa toimimaan. 
Laadullisessa tutkimuksessa voidaan pyrkiä myös esteettiseen ilmaisuun 
(Heikkinen ym. 2012). Eräs ystäväni kirjoitti osan väitöskirjansa aineistosta runo-
muotoon. Nämä runomuotoon kirjoitetut kokemukset käsityötunneilta antoivat minul-
le autenttisemman kokemuksen tunnin tunnelmasta kuin, jos sama asia olisi ilmaistu 
proosallisemmin, muutamalla tiiviillä lauseella. Runomitta ei kuitenkaan tuntunut 
toimintatutkimukseeni sopivalta ilmaisumuodolta, mutta sen sijaan monet opettajien 
suorat sitaatit saattavat kyllä koskettaa lukijaa. 
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Hollon mukaan esteettistä elämää luonnehtivat pakottomuus, vapaus, ilmavuus ja 
monivivahteisuus. Nämä samat ominaisuudet kuvaavat myös kasvatuksellista elämän-
liikuntoa (Hollo, 1927, 105–106.) Nähdäkseni samat määreet voidaan liittää myös toi-
mintatutkimukseen, varsinkin keskusteluihimme. Toimintatutkimuksemme kokoon-
tumisissa ilmaisimme tunteitamme ja arvojamme avoimesti, innostuimme toistemme 
ideoista ja pyrimme muuttamaan toimintaamme hyväksi katsomaamme suuntaan. 
Toimintatutkimuksemme tarkoituksena on innostaa myös muita kentällä toimivia 
opettajia yhteistyöhön ja havahduttaa heitä kehittämään opetustaan eheyttävämpään 
suuntaan. Lisäksi tämä tutkimus pyrkii esimerkillään havahduttamaan opetuksen 
tutkijoita osallistavan toimintatutkimuksen pariin.
Dialogisuuden periaate
Dialogisuus sisältyy Heikkisen ym. validointiperiaatteissa dialektisuusperiaatteen 
alle. Tässä tutkimuksessa dialogi oli niin keskeinen käsite, että nostan sen esiin kuu-
dentena validointiperiaatteena. 
Gadamer esittää, että dialogia voidaan kuvata peliksi tai leikiksi (Spiel). Leikki 
kiehtoo ja tempaa leikkijät mukaan osaksi kokonaisuutta, jolla on oma dynamiik-
kansa. (Gadamer 2004, 86.) Itselläni oli monesti tunne, että toimintatutkimuksemme 
eteni omalla painollaan: Pelin viehätys, pelin lumoava vaikutus, sisältyy siihen, että peli 
hallitsee pelaajia (Gadamer 1975). Koska opetuksen eheyttäminen oli meille kaikille 
yhteinen ja tärkeä tavoite, kuljetti keskustelua käsitellyn asian laki (Gadamer 1975). 
Saatoimme jopa tavoittaa ymmärtämisen ihmeen, joka tarkoittaa osallisuutta yhteiseen 
merkitykseen (Gadamer 2004, 30). Siinä varmasti auttoi se, että olimme kaikki opetta-
jia tiettynä aikana tietyssä paikassa ja jaoimme saman kiinnostuksen kohteen: lap-
silähtöisen eheyttävän opetuksen.
10. 3 K U I N K A T U T K I M U S TO I M I J U L K I S E N A S FÄ Ä R I N Ä
Tutkimukseni tavoitteena oli kommunikatiivinen toiminta. Habermas (1996) esit-
telee käsitteen julkinen sfääri (Public Sphere), joka tarkoittaa konkreettista ja käy-
tännöllistä kontekstia, jossa kommunikatiivista toimintaa voidaan harjoittaa. Hän 
määrittelee julkisen sfäärin käsitteen kymmenen ominaispiirteen avulla. Kemmis 
ja McTaggart (2005, 584–591) esittävät, kuinka osallistava toimintatutkimus voi olla 
esimerkki tällaisesta julkisesta sfääristä, joka täyttää nämä kymmenen ominaispiir-
rettä. Liitän jokaiseen kohtaan lisäksi oman käsitykseni siitä, kuinka tämä tutkimus 
toimi julkisena sfäärinä. 
Julkisen sfäärin muodostavat tietyn käytännön ympärillä toimivat avoimet vuorovai-
kutusverkostot. Osallistavat toimintatutkimusryhmät voidaan nähdä tällaisina julki-
sina sfääreinä silloin, kun ne verkostoituvat eri tahojen kanssa käsitelläkseen tiet-
tyihin sosiaalisiin käytäntöihin liittyviä kysymyksiä. (Kemmis & McTaggart 2005.) 
Toimintatutkimuksessamme keräsimme opetuksen eheyttämiseen liittyviä kokemuk-
sia avoimeen nettiympäristöön. Pyrin liittämään tutkimustamme laajempaan julkiseen 
keskusteluun muun muassa siten, että esittelin sitä sekä kotimaisissa että kansainvä-
lisissäkin konferensseissa ja tutustuin samalla muihin toimintatutkimuksen piirissä 
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työskenteleviin tutkijoihin. Tartuin jo tutkimuksen alkuvaiheessa tilaisuuteen kirjoit-
taa artikkeli julkaisuun: Kriittisen pedagogiikan kysymyksiä 3 (2009). Kriittisen peda-
gogiikan kesäkoulun jälkeen minulla oli myös mahdollisuus toimia Nuorisotutkimuksen 
verkkokanava Kommentin kolumnistina. Toimintatutkimusryhmämme kokoontumi-
sissa esittelimme toisillemme opetuksen eheyttämiseen liittyviä tutkimuksia ja muu-
ta kirjallisuutta, sekä vierailimme Otavan opistolla, jossa harjoitetaan ilmiöpohjaista 
opetusta, joka perustuu hyvin samansuuntaisille periaatteille kuin opetuksen eheyt-
täminen.
Julkiset sfäärit ovat autonomisia ja saavat alkunsa ilman muodollisen hallinnon ja vi-
ranomaisten ohjausta. Ne muodostuvat ihmisistä, jotka kokoontuvat yhteen vapaaehtoisesti 
käsittelemään tiettyä yhteistä teemaa tai ongelmaa. Myös osallistavat toimintatutkimus-
ryhmät syntyvät halusta tutkia yhteistoiminnallisesti tiettyä aihetta ja pyrkiä muutta-
maan käytäntöjä toimivammiksi. (Kemmis & McTaggart 2005.) Savonlinnan seudun 
luokanopettajille suunnatun kyselyni lopuksi pyysin vapaaehtoisia opettajia mukaan 
toimintatutkimukseen, jossa olisi mahdollisuus kehittää omaa opetusta eheyttävämpään 
suuntaan yhteistyössä muiden opettajien kanssa. Olemme monesti todenneet ryhmä-
ni opettajien kanssa, kuinka tärkeää toiminnan onnistumiselle on ollut se, että kaikki 
opettajat ovat tulleet toimintaan mukaan vapaaehtoisesti, ilman, että jokin ulkopuoli-
nen taho olisi heidät siihen määrännyt.
Julkiset sfäärit syntyvät siksi, että niiden osanottajat eivät pidä oikeutettuina olemassa 
olevia käytänteitä, lakeja ja olosuhteita, vaan pyrkivät löytämään vaihtoehtoisia toimin-
tatapoja, joita pitävät vallitsevia parempina. Juuri tästä syystä käynnistyvät myös mo-
net emansipatoriset osallistavat toimintatutkimukset. (Kemmis & McTaggart 2005.) 
Toimintatutkimukseni tavoitteena oli vapauttaa opetusta strategisesta toiminnasta 
sekä oppikirja- ja opettajakeskeisestä ajattelusta ja tarjota sen vaihtoehdoksi lapsi-
lähtöistä ja oppimiskeskeistä opetuksen eheyttämistä. 
Julkiset sfäärit rakentuvat kommunikatiivisen toiminnan ja julkisen keskustelun va-
raan. Keskustelu julkisissa sfääreissä on kommunikatiivista toimintaa, jossa pyritään 
keskinäiseen yhteisymmärrykseen siitä, mitä pitää tehdä. Tähän samaan pyrkii myös 
osallistava toimintatutkimus. (Kemmis & McTaggart 2005.) Tutkimukseni tavoitteena 
oli nimenomaan kommunikatiivinen toiminta suorituskeskeisen strategisen toiminnan 
sijasta. Tutkimukseeni liittyvään julkiseen keskusteluun tarjosivat tilaisuuden muun 
muassa Nuorisotutkimuksen verkkokanava Kommenttiin kirjoittamani kaksitoista ko-
lumnia sekä oma blogini Kravun kasvupiiri. Esittelin toimintatukimustani myös mo-
nissa kansallisissa ja kansainvälisissäkin konferensseissa, joissa verkostoiduin ja osal-
listuin aktiivisesti keskusteluun.
Julkiset sfäärit pyrkivät inkluusioon. Niiden tavoitteena on luoda kanssakäymi-
selle tila (communicative space), joka on avoin kaikille. Myös osallistavat toiminta-
tutkimukset haluavat tavoittaa, tutkimuksen varsinaisten osanottajien lisäksi, myös 
niitä muita tahoja, joita tutkimus sivuaa tai kiehtoo. (Kemmis & McTaggart 2005.) 
Nettiympäristömme on kaikille avoin, ja väitöskirjani kautta pyrin herättämään kiin-
nostusta opetuksen eheyttämistä kohtaan laajemminkin. Opetus ja koulun toiminta 
koskettaa tietysti aina myös oppilaiden lisäksi heidän vanhempiaan, ja kokonaisope-
tuksen projekteissa on mahdollista edistää myös kodin ja koulun välistä yhteistyötä. 
Eheyttävä opetus pyrkii, Deweyn sanoin, asettamaan koulun yhteyteen sitä ympä-
röivän maailman kanssa.
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Julkisissa sfääreissä pyritään käyttämään arkikieltä ja kaatamaan näin esteitä, jotka 
vaikeuttavat ymmärtämistä silloin, kun käytetään byrokraattista kapulakieltä tai erikois-
alojen ammattikieltä. Osallistavissa toimintatutkimuksissa tavoitteena on tuoda esiin 
tutkimukseen osallistuvien oma ääni. (Kemmis & McTaggart 2005.) Suorien siteera-
usten avulla haluan tutkimuksessani nostaa esiin luokanopettajan äänen. Koska olen 
itsekin luokanopettaja, oli meillä tutkimusryhmäni kanssa yhteinen kieli, joka auttoi 
meitä ymmärtämään toisiamme.
Julkisten sfäärien toiminnan edellytyksenä on kanssakäymisen vapaus. Osanottajilla 
on vapaus osallistua tai olla osallistumatta, kanssakäymiseen erilaisissa rooleissa: pu-
hujina, kuuntelijoina tai tarkkailijoina. Kaikki osallistuminen perustuu vapaaehtoi-
suuteen. Osallistuvassa toimintatutkimuksessa pyritään luomaan osanottajille avoin 
kommunikatiivinen tila. (Kemmis & McTaggart 2005.) Juuri tähän kanssakäymisen 
vapaaehtoisuuteen perustui myös tämä toimintatutkimus. Pidin avoimet ovet osal-
listua tai olla osallistumatta kokouksiin. Myös osanottajien aktiivisuus eri rooleissa 
vaihteli oman jaksamisen ja innon mukaan. Arvelen, että juuri tämä pyrkimys luoda 
vapaa ja avoin tila kanssakäymiselle, sai osanottajat jatkamaan toimintaa ja pitämään 
sitä itselleen tärkeänä. Avoin ilmapiiri salli kriittisen ja itsekriittisenkin keskustelun.
Julkisten sfäärien kommunikatiiviset verkostot luovat kommunikatiivista valtaa. 
Keskinäiseen yhteisymmärrykseen pyrkivän keskustelun kautta syntyneet näke-
mykset saavat osanottajat arvostamaan toisiaan, tuntemaan päätökset oikeutetuiksi ja 
jakamaan keskenään tunteen siitä, että päätökset on saavutettu vapaasti pakottamatta. 
Samoin osallistava toimintatutkimus tarjoaa tilaisuuden kehittää yhteistä ymmärrystä 
ja käsitystä siitä, mihin suuntaan asioita on kehitettävä. (Kemmis & McTaggart 2005.) 
Kokemukseni mukaan näin tapahtui tutkimuksessammekin: Kommunikatiiviseen 
toimintaan meitä sitoi yhteinen pyrkimys opetuksen eheyttämiseen. Yhteiset näke-
mykset ja jaetut kokemukset voimaannuttivat opettajia ja saivat tuntemaan, että se, 
mitä teemme, on arvokasta. 
Julkiset sfäärit eivät vaikuta sosiaalisiin organisaatioihin suoraan, vaan pikemmin-
kin epäsuorasti. Julkisissa sfääreissä pyritään vaikuttamaan keskusteluilmapiiriin 
ja ihmisten ajatuksiin sekä tuomaan vaihtoehtoisia toimintatapoja esiin. (Kemmis & 
McTaggart 2005.) Tähän samaan pyrkii myös osallistava toimintatutkimus, jollainen 
oma opetuksen eheyttämiseen tähtäävä toimintatutkimuksenikin oli. Pakolla saa-
daan harvoin aikaan muutoksia, parempi on tarjota vaihtoehtoja ja kestäviä perus-
teluja toiminnalle. 
Julkiset sfäärit yhdistetään usein sosiaalisiin liikkeisiin, joihin liittyy vapaaehtoinen 
yhdistyminen ja oikeutetuksi koettu toiminta sosiaalisten ongelmien ratkaisemiseksi. Myös 
osallistavat toimintatutkimukset kehittyvät usein yhteydessä laajempiin sosiaalisiin 
liikkeisiin, esimerkiksi vihreään liikkeeseen tai ihmisoikeuksia edistäviin liikkei-
siin. (Kemmis & McTaggart 2005.) Omassa tutkimuksessani tätä yhteyttä edustivat 
kansalaiskasvatusta ja -vaikuttamista sisältävät aihekokonaisuudet, kuten Kulttuuri-
identiteetti ja kansainvälisyyskasvatus sekä Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja 
kestävästä kehityksestä. Samoin tutkimuksessa esiin nousseet hankkeet: kiusaamisen 
vastainen ”Kiva -koulu” ja yhdessä kasvamista ja elämisen taitoja painottava ”Quest” 
-hanke voidaan nähdä esimerkkeinä laajemmista sosiaalisista liikkeistä.
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10.4 K E S K E I S T E N T U LO S T E N KO O N T I
Ensimmäinen tutkimustehtävä oli rakentaa ymmärrystä aihekokonaisuuksien tavoitteista 
ja sisällöistä sekä siitä, miten niitä toteutetaan käytännössä.
Aihekokonaisuuksien käsittely ja opetuksen eheyttäminen olivat teemat, joita käsi-
teltiin eri näkökulmista läpi koko tutkimuksen. Tutkimuksen aikana opettajat tulivat 
tietoisemmiksi aihekokonaisuuksien sisällöistä ja tavoitteista sekä saivat toisiltaan 
ideoita siihen, miten aihekokonaisuuksia voi käytännössä käsitellä. Sekä kyselyn 
että toimintatutkimuksen tulosten perusteella voidaan vetää johtopäätös, että aihe-
kokonaisuuksien käsittely johtaa lapsilähtöiseen opetukseen ja yhdistää koulun sitä 
ympäröivään maailmaan. Kyselyn mukaan aihekokonaisuuksien käsittelyssä suosi-
taan työtapoina luokkakeskustelua ja ryhmätyöskentelyä (ks. 1. ja 2. tutkimuskysy-
mys) Aihekokonaisuuksien käsittelyssä korostuvat kokemuksellinen oppiminen ja 
tekemällä oppiminen. Kyselyn avointen vastausten perusteella muodostetut opet-
tajaprofiilit edustavat erilaisia näkökulmia aihekokonaisuuksien käsittelyyn: aihe-
kokonaisuudet voivat esimerkiksi tarjota keskusaiheita kokonaisopetukseen tai olla 
lähtökohta koulun yhteisille projekteille tai aihekokonaisuuksien sisältöjä voidaan 
käsitellä läpäisyaiheina koulun arjessa. Aihekokonaisuuksista tärkeimpinä opettajat 
pitivät Ihmisenä kasvamista sekä aihekokonaisuutta Vastuu ympäristöstä, hyvin-
voinnista.
Toisena tutkimustehtävänä on kehittää toimintatutkimukseen osallistuvien luokanopet-
tajien kanssa aihekokonaisuuksista lähtevää opetuksen eheyttämistä, reflektoida siitä 
saatuja kokemuksia yhdessä ja rakentaa sen pohjalta yhteistä merkitystä opetuksen 
eheyttämisestä.
Opetuksen eheyttämisestä kerättiin esimerkkejä ja kokemuksia wikisivullemme: 
http://toimintatutkimus.wikispaces.com/. Kolmantena tutkimuskysymyksenä oli 
selvit tää, mitä opetuksen eheyttäminen merkitsee; mitkä ovat sen etuja ja edelly-
tyksiä sekä esteitä ja haasteita. Kokoontumisissamme nousi esiin erityisesti opetuk-
sen eheyttämisen etuja. Toimintatutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan 
opetuksen eheyttäminen edustaa lapsilähtöistä ja oppimiskeskeistä pedagogiik-
kaa. Heidän mukaansa opetusta eheyttämällä voidaan myös säästää oppikirjahan-
kinnoissa ja järjestää enemmän aikaa oppilaiden henkilökohtaiseen ohjaamiseen. 
Opetuksen eheyttämisen esteenä nähtiin erityisesti se, ettei opetuksen suunnitte-
luun jää riittävästi aikaa opettajan toimenkuvaan lisättyjen uusien tehtävien vuok-
si. Esteiksi mainittiin myös projektityöskentelyyn vaadittavien tilojen puute sekä 
joustamattomat 45 minuutin oppitunnit. Tutkimuksen tulokset tukevat aikaisem-
pien opetuksen eheyttämistä käsittelevien tutkimusten tuloksia (ks. Lahdes 1982); 
Kyröläinen 1994; Niemi 2009; Brough 2012). Uusia näkökulmia opetuksen eheyttä-
misen tarkasteluun edustivat tässä tutkimuksessa lapsen perusviettymysten sekä 
kommunikatiivisen toiminnan esiin nostaminen. Sekä kyselyn että toimintatutki-
muksen aineistojen sisällönanalyysin perusteella voidaan vetää se johtopäätös, että 
aihekokonaisuuksista lähtevä opetuksen eheyttäminen vastaa hyvin lapsen perus-
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viettymyksiin: vuorovaikutuksen, tekemisen, tutkimisen ja taiteellisen ilmaisun tar-
peisiin ja edistää siten lapsilähtöistä pedagogiikkaa. Opetuksen eheyttäminen johti 
parhaimmillaan kommunikatiiviseen toimintaan, jossa korostui vuorovaikutus, ak-
tiivisuus ja yhdessä oppiminen. (Habermas 1987; Huttunen 2009). Erityisesti kom-
munikatiivinen toiminta liittyi luokan yhteisiin projekteihin, esimerkiksi juhlien ja 
muiden tilaisuuksien järjestämiseen. Yhteisissä projekteissa oppilaat pääsivät myös 
toteuttamaan kokonaisvaltaisesti vuorovaikutuksen, tekemisen, tutkimisen ja ilmai-
sun tarpeitaan (ks. Dewey 1943).
Kolmantena tutkimustehtävänä oli ymmärtää, tukea ja edistää tutkimukseen osallistuvien 
opettajien ammatillista kehittymistä kommunikatiivisen toiminnan avulla. 
Opettajien kirjoittamat omaa opettajuuttaan käsittelevät narratiivit tarjosivat koko-
ustallenteiden lisäksi aineiston, jonka pohjalta voitiin vastata viidenteen tutkimusky-
symykseen, joka käsitteli toimintatutkimukseen osallistuvien opettajien ammatillista 
minää ja heidän käsityksiänsä oppimisesta, opettamisesta ja koulun kehittämisestä. 
Aineiston analyysi osoitti, että tähän toimintatutkimukseen osallistuneet opettajat 
täyttävät hyvin professionaalisuuden tunnusmerkit, jotka Niemen (1999) mukaan 
ovat aktiivisen tiedonkäsityksen omaksuminen; yhteistyötaidot, vuorovaikutus ja 
kommunikaatio; autonomia sekä sitoutuminen. Jo se, että he ilmoittautuivat vapaa-
ehtoisina toimintatutkimukseen osoittaa sen, että he haluavat kehittyä opettajina. 
Ryhmän opettajien halu toimia lapsen parhaaksi tuli esiin sekä keskusteluissa että 
heidän kirjoittamissaan narratiiveissa. Day ja Gu (2010, 188) nostavat kaikkein kes-
keisimmäksi hyvän opettajan ominaisuudeksi juuri hänen halunsa (passion) tehdä 
parhaansa oppilaiden hyväksi. 
Tutkimuksen aikana oli mahdollista kehittää kaikkia Gustafsonin (2008) kuvaa-
mia yhdeksää ammatillista kompetenssia (ks. 6. tutkimuskysymys). Erityisesti ko-
rostuivat Kyky tulla tietoiseksi erilaisista ratkaisuista ja vaihtoehdoista, Kyky analy-
soida ja perustella, Kyky tulla tietoiseksi eri perspektiiveistä ja tarkastella asioita eri 
näkökulmista sekä Arvioiva ja kriittinen kompetenssi (ks. taulukko 1). Myös kaikki 
Väisäsen (2005) opettajan ammatillisen kehittymisen mallinnuksen tasot: ammatilli-
nen minä, pedagoginen ajattelu ja pedagoginen käytäntö joutuivat tässä tutkimuksessa 
vuorovaikutukseen keskenään, kun pedagogista käytäntöä reflektoitiin ja opetukseen 
liittyviä ratkaisuja perusteltiin omien arvojen pohjalta. Tutkimuksen tulosten perus-
teella voidaan vetää johtopäätös, että opettajien käsitykset ja kokemukset opetuksen 
eheyttämisestä syvenivät ja rikastuivat tutkimuksen aikana ja opetuksen eheyttämi-
sestä tuli tietoisempaa toimintaa.
Vaikka käsillä olevassa tutkimuksessa ei voitu osoittaa konkreettisesti sitä, mitä 
opettajat oppivat tutkimuksen aikana, voidaan kuitenkin sanoa, että toimintatut-
kimukseen osallistuminen tuki monin tavoin opettajan ammatillista kehittymistä. 
Erityisesti se tarjosi mahdollisuuden keskustella, jakaa kokemuksia ja oppia toinen 
toiselta. Lisäksi se vahvisti opettajan itsenäistä asemaa: omatoimista koulun kehittä-
mistä ja oppimisen edistämistä (ks. Niemi 1996, 33). 
Tässä tutkimuksessa ei pyritty kehittämään systemaattisesti tiettyä ammatillista 
kompetenssia eikä opetuksen eheyttämisellekään asetettu spesifisiä tavoitteita, vaan 
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yhteisenä tehtävänä oli aihekokonaisuuksista lähtevä opetuksen eheyttäminen, jota 
jokainen sai toteuttaa parhaaksi katsomallaan tavalla. Voidaan sanoa, että osallista-
va toimintatutkimus tarjosi avoimen kommunikatiivisen tilan, jossa vallitsi julkis-
ten sfäärien edellyttämä kanssakäymisen vapaus (ks. Kemmis & McTaggart 2005). 
Opetuksen eheyttäminen oli avoin oppimistehtävä, joka todennäköisesti sellaisena 
myös motivoi opettajia. Kollaboratiivista oppimista edesauttoi se, että ryhmä oli niin 
heterogeeninen sen suhteen, miten paljon opettajat olivat harjoittaneet opetuksen 
eheyttämistä aiemmin. 
Viimeisenä kokoavana tutkimuskysymyksenä oli selvittää, mikä on toimintatut-
kimukseen osallistumisen merkitys opettajille ja heidän ammatilliselle kehittymisel-
leen. Opettajan ammatilliseen kehittymiseen vaikuttavat paljon myös emotionaaliset 
ja kontekstuaaliset tekijät (Kelchtermans 2005; Day & Gu 2010, 194). Tutkimuksessa 
nousi esille ajallisen ja paikallisen kontekstin merkitys opettajana toimimiseen. 
Muutokset työolosuhteissa vaikuttavat opettajien työssä jaksamiseen ja hyvinvoin-
tiin. Toimintatutkimus voi auttaa jaksamaan. Erityisesti korostui vertaistuen ja kes-
kustelun merkitys, joka vahvisti ja rohkaisi opettajia nyt, kun työ on muuttunut en-
tistä haastavammaksi.
Osallistava toimintatutkimus toimi Wengerin (1998) kuvaamana käytännön yhteisö-
nä, jossa oli mahdollisuus neuvotella yhteisten kokemusten merkityksestä, esimerkiksi 
siitä, mitä tutkimukseen osallistuminen merkitsi opettajille. Toimintatutkimukseen 
osallistuminen koettiin tarpeelliseksi, jopa ”terapeuttiseksi” (Reetta). Opettajat koros-
tivat keskustelun merkitystä. He kokivat saaneensa työhönsä ideoita ja tukea toisil-
ta opettajilta. Opettajia voimaannutti kokemus siitä, että heillä oli muiden opettajien 
kanssa yhtenäisiä kasvatustavoitteita ja periaatteita. Tutkimuksessa oli mahdollista 
nostaa luokanopettajan ääni esiin kentältä ja tehdä näkyväksi, mitä kaikkea toimen-
kuvaan kuuluu.
10. 5 T U T K I M U K S E N PE I L A A M I S TA S E N PE R U S TA N A O L L E I S I I N 
T I E TO T E O R E E T T I S I I N K Ä S I T Y K S I I N
Toimintatutkimuksen kokoontumisissa toteutui sosiokonstruktivistiseen oppi-
miskäsitykseen liittyvä tiedon ja kokemusten jakaminen (Tynjälä 1999, 163–165). 
Heti toimintatutkimusryhmän ensimmäisellä tapaamisella selvitimme yhdessä 
keskustellen opetuksen eheyttämisen käsitettä. Tämä käsitteen määrittely jatkui 
läpi koko tutkimuksen, ja käsityksemme opetuksen eheyttämisestä rikastuivat. 
Toimintatutkimukseen osallistuminen oli tutkivaa oppimista. Hakkaraisen (2004) 
mukaan tutkivaan oppimisen lähtökohtana on kohteellistaminen, eli oppijoiden oh-
jaaminen työskentelemään pitkäjänteisesti jonkin heille merkityksellisen kohteen 
parissa. Meille tällaisen merkityksellisen kohteen muodosti pyrkimys opetuksen 
eheyttämiseen aihekokonaisuuksien avulla.  
Sosiaalisen konstruktionismin mukaisesti rakensimme tietoa yhdessä, ja omat ko-
kemuksemme asettuivat osaksi laajempia merkityskokonaisuuksia (Berger & Luckman 
1999, 48–50). Osallistava toimintatutkimus oli kommunikatiivista toimintaa. Meillä 
tutkimukseen osallistuvilla opettajilla oli yhteinen näkemys opetuksen eheyttämisen 
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tarpeellisuudesta. Tämä yhteinen näkemys sitoi meitä vuorovaikutukseen vastavuo-
roisesti ja toimi yhteisymmärryksen rakennusaineena. Yhteinen tieto syntyi inter-
subjetiivisen pätevöittämisen kautta. (ks. Habermas 1987, 68–72.) 
Tutkimus toimi Wengerin (1998, 73) kuvaamana käytännön oppimisyhteisönä: 
Meillä oli yhteinen pyrkimys eheyttää opetusta aihekokonaisuuksien avulla. Olimme 
sitoutuneita toimintaan, ja opettajina meitä yhdisti muun muassa samankaltainen toi-
mintaympäristö välineineen sekä yhteinen ”kieli” käsitteineen.
Wengerin (1998, 4–5) mukaan oppimisen osatekijöitä ovat yhteisö, identiteet-
ti, merkitys ja käytäntö. Nämä samat osatekijät liittyivät myös tähän tutkimukseen. 
Toimintatutkimuksemme muodosti sosiaalisen yhteisön, jossa tavoitteena oli sellais-
ten taitojen kehittäminen, joita pidimme tärkeinä. Tavoitteena oli tietojen ja taitojen 
yhdistäminen käytäntöön. Tässä tutkimuksessa sellaista taitoa edusti erityisesti ope-
tuksen eheyttäminen, jota harjoitimme myös käytännössä. Koimme tutkimukseen 
osallistumisen ja opetuksen eheyttämisen itsellemme opettajina merkityksellisek-
si. Toimintatutkimuksen aikana rakensimme myös ammatillista identiteettiämme ja 
neuvottelimme yhteisten kokemusten merkityksestä.
Kemmisin ja McTaggartin mukaan (2005, 568–569) mukaan kriittiseen toiminta-
tutkimukseen on liitetty usein liioiteltuja odotuksia liittyen käytänteiden muuttami-
seen tai voimaantumiseen. Toimintatutkimuksessani oli alusta alkaen matala kynnys 
osallistua ja toimia. Korostimme pientenkin askeleiden merkitystä opetuksen eheyt-
tämisessä. Nähdäkseni tutkimus kuitenkin täytti toimintatutkimuksen kolme tärkeää 
tehtävää: Se kehitti paikallista tietoa ja ymmärrystä, korosti subjektiivisuutta ja liitti 
tutkimukseen sekä affektiivisen että yhteiskunnallisen näkökulman. (ks. Kemmis ja 
McTaggart 2005, 571.) 
10.6 O SA L L I S TAVA L L A TO I M I N TAT U T K I M U K S E L L A KO H T I 
KO M M U N I K AT I I V I S TA TO I M I N TA A
Yhteiskunnan muuttuessa pitäisi myös koulun muuttua (Dewey 1943; Goodson & 
Hargreaves 2003; Luukkainen 2004; Lankinen 2010), ja opettajat ovat tässä muutok-
sessa avainasemassa (Luukkainen 2004; Lankinen 2010). Opettajat eivät kuitenkaan 
välttämättä halua tai koe tarvetta muuttua. 
Pyhältön (2003, 91–95) tutkimus osoitti, että enemmistö hänen tutkimukseensa 
osallistuneista luokanopettajaopiskelijoista kuului ihmis- ja oppimiskäsityksiltään 
ryhmään, jonka Pyhältö nimesi: assosiatiivis-behavioristisesti sävyttyneeksi, staatti-
seksi ja opettajakeskeiseksi opettajuudeksi. Valtaosalla opiskelijoista oli rutinoitunut 
näkemys siitä, millainen on hyvä opettaja. Opettajan toiminta määriteltiin tehtävästä 
suoriutumisena. Opettaja nähtiin ammattiroolinsa täytäntöön panijana ja aktiivisena 
toimijana ja oppilas sen sijaan toiminnan passiivisena kohteena ja informaation vas-
taanottajana. Tällainen näkemys opettajuudesta pitää yllä normatiivista arkiopetta-
juutta, ja sen taustalla on nähtävissä opettajaksi opiskelevien omat kokemukset kou-
lutodellisuudesta. Pyhältön mukaan on todennäköistä, että tällainen arkiopettajuus 
ohjaa pitkälti automatisoituneena opiskelijoiden toimintaa myös työelämässä, jollei 
sitä opettajankoulutuksessa tai jatko- tai täydennyskoulutuksessa kyseenalaisteta. 
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Käsillä oleva tutkimus pyrkii esimerkillään kyseenalaistamaan suoritusorientoitu-
nutta opettajuutta, joka edustaa strategista toimintaa ja edistämään sen sijaan kom-
munikatiivista toimintaa ja oppimiseen orientoitunutta opettajuutta. Pyhältön (2003, 
108) mukaan työssä jaksaminen ja muuttuvassa yhteiskunnassa selviytyminen vaa-
tivat opettajalta oppimaan oppimisen valmiuksia. 
Kiilakoski ja Oravakangas (2013) tarkastelevat artikkelissaan tulostavoitteista kou-
lutuspolitiikkaa kriittisen teorian valossa. He näkevät, että Habermasin kommuni-
katiivisen ja strategisen toiminnan erottelu voi toimia kehyksenä, kun tarkastellaan 
koulutuspoliittista keskustelua. Kiilakosken ja Oravakankaan (2013) mukaan kou-
lutuspolitiikassa on vallalla strateginen ajattelu, joka muistuttaa Taylorin 1900-lu-
vun alkupuolella kehittämää tieteellisen liikkeenjohtamisen mallia. Tässä mallissa 
opettaja on työläinen ”tuotantolaitoksen liukuhihnalla”. Oppilas on objekti, jolle pyri-
tään tuottamaan tiettyjä ominaisuuksia, joiden saavuttamista arvioidaan. Oppilas ja 
oppilaiden vanhemmat nähdään asiakkaina, jotka valitsevat opetusmarkkinoiden 
palvelutarjonnasta itselleen sopivimman. Tällainen toiminta edustaa koulutustuo-
tantoa, jossa ei tunnusteta inhimillisen kasvun merkitystä, vaan tavoitellaan tulok-
sellisuutta ja talouskasvua. Tulosvaatimukset tähtäävät kilpailukyvyn parantamiseen 
kansainvälisillä markkinoilla. Markkinatalouden näkökulmat ovat ristiriidassa kou-
lun sivistystehtävän (Bildung) kanssa. Kiilakosken ja Oravakankaan mukaan tarvi-
taan keskustelua, jossa molemmat näkökulmat tuodaan esiin. He myös peräänkuu-
luttavat kasvatukseen enemmän autonomiaa kuin poliittista ohjausta. (Kiilakoski & 
Oravakangas 2013.) Toimintatutkimukseni pyrkii osaltaan osallistumaan tähän kes-
kusteluun nostamalla opetussuunnitelmasta esiin opetuksen eheyttämisen ja aiheko-
konaisuuksien käsittelyn, jotka molemmat ohjaavat kommunikatiiviseen toimintaan. 
Peilaan seuraavaksi tutkimustani kahteen yhteiskunnalliseen haasteeseen, joihin 
koulun odotetaan osaltaan vastaavan. Suurimmat haasteet tällä hetkellä ovat nähdäk-
seni tieto- ja viestintätaitojen edistäminen ja nuorten syrjäytymiseen puuttuminen. 
Molempia haasteita voidaan tarkastella kommunikatiivisen toiminnan näkökulmasta, 
ja niihin on mahdollista vastata aihekokonaisuuksia käsittelemällä. Keskeisiksi nou-
sevat aihekokonaisuudet Viestintä ja mediataito; Ihmisenä kasvaminen; Aktiivinen 
kansalaisuus ja yrittäjyys sekä Ihminen ja teknologia. Nämä aihekokonaisuudet ovat 
erityisesti sellaisia, jotka vaativat dialektista ajattelua; asioiden tarkastelua sekä yk-
silön että yhteiskunnan näkökulmasta.
Liikenne- ja viestintäministeriö, yhdessä opetus- ja kulttuuriministeriön sekä ope-
tushallituksen ja elinkeinoelämän tahojen kanssa, tavoittelee parhaillaan koulujär-
jestelmän systeemistä muutosta, jossa koulujen toimintakulttuuria uudistetaan vastaa-
maan paremmin nykyistä oppimiskäsitystä. Tavoitteena on saattaa erityisesti tieto- ja 
viestintätekniikan käyttö ajan tasalle kouluissa. Kansallinen tieto- ja viestintäteknii-
kan suunnitelma (2010) painottaa kansalaistaitoja, joita ovat oppimisen taidot, työs-
kentely- ja vuorovaikutustaidot, käden ja ilmaisun taidot, osallistumisen ja vaikut-
tamisen taidot sekä itsetuntemuksen ja vastuullisuuden taidot (Lankinen 2010). Ne 
ovat hyvin samankaltaisia taitoja, joita jo Dewey (1943) aikoinaan painotti ja ne ovat 
juuri niitä taitoja, joita myös toimintatutkimusryhmämme opettajat korostivat. Näiden 
taitojen oppiminen edellyttää oppiainerajat ylittävää työskentelyä (Lankinen 2010), 
juuri sitä, mikä oli tämän tutkimuksen keskeisenä tavoitteena. Tieto- ja viestintätai-
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tojen edistäminen koulussa voi myös estää koulua kokonaan vieraantumasta oppilaan 
maailmasta, jossa tieto- ja viestintätekniikka on tärkeä osa arkea.
Edellä mainittujen oppilaslähtöisten tavoitteiden lisäksi kansallinen tieto- ja vies-
tintätekniikan suunnitelma (2010) sisältää myös tavoitteita, jotka viittaavat selkeästi 
strategiseen toimintaan. Taustalla on huoli Suomen kilpailukyvystä; siitä että Suomi 
on jäämässä jälkeen tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytössä. Vielä 1990-luvulla 
Suomi oli kansainvälisellä tasolla kärjessä, mutta nyt vain keskitasoa Euroopassa. 
Suunnitelma sisältää ”strategiset linjaukset ja toimenpide-ehdotukset”, ja sen pyrki-
myksenä on toteuttaa muutos viidessä vuodessa. Visiona on nostaa Suomi tvt:n ope-
tuskäytön kärkimaiden joukkoon. Näen hankkeen hyvinä puolina juuri edellä mai-
nittujen oppilaskeskeisempien työtapojen korostamisen ja pyrkimyksen oppiaineita 
integroivaan työskentelyyn, mutta suhtaudun kriittisesti siihen, että hankkeen taus-
talla on erityisesti huoli Suomen kilpailukyvystä. Myös tvt -suunnitelmassa käytetty 
kieli kuvastaa ylhäältä päin ohjattua strategista toimintaa, jossa opettaja ja oppilas 
nähdään annetun tehtävän suorittajina. Tieto- ja viestintätekniikan suunnitelma on 
hyvä esimerkki siitä, että samasta asiakirjasta voidaan löytää sekä kommunikatiivista 
toimintaa tukevia että strategiseen toimintaan viittaavia piirteitä. 
On tärkeää, ettei koulu jää irralliseksi saarekkeeksi, jossa jatketaan toimintaa il-
man sellaisia tieto- ja viestintätekniikan välineitä, jotka kaikkialla muualla ovat jo 
osa arkea. Kyselyyni (2009) vastanneet opettajat (n = 48) pitivät aihekokonaisuutta 
Viestintä- ja mediataito kolmanneksi tärkeimpänä aihekokonaisuutena. Tästä on kui-
tenkin vaikea vetää johtopäätöksiä siitä, kuinka tärkeänä opettajat pitävät nimen-
omaan tieto- ja viestintätekniikkaa opetuksessa, sillä kyseinen aihekokonaisuus si-
sältää myös perinteisemmät mediat ja fyysisen vuorovaikutuksen. Jotain voi kuitenkin 
päätellä siitä, että vain yhdeksän opettajaa kuvaili, miten on käytännössä käsitellyt 
tätä aihekokonaisuutta. Viidessä vastauksessa mainittiin sanomalehtiviikko, ja vain 
kaksi opettajaa kertoi käyttävänsä opetuksessa tietokonetta tiedonhankintaan ja -kä-
sittelyyn. Ihminen ja teknologia -aihekokonaisuutta valittiin kaikkein vähiten kolmen 
tärkeimmän aihekokonaisuuden joukkoon, mistä voi vetää johtopäätöksen, että opet-
tajat pitävät sitä vähiten tärkeänä aihekokonaisuutena. Avointen kysymysten vastaa-
jista puolet (17/34) näki kuitenkin tekniikan apuvälineenä jokapäiväisessä elämässä. 
Yksitoista opettajaa korosti vastuuta ja mahdollisia riskejä: riippuvaisuutta teknolo-
giasta, sen orjuuttavuutta, jopa ihmisen elämän pilaamista. ”Kumpi hallitsee kumpaa?”; 
”Ihminen ensin, sitten vasta kone”.
Toisaalta tieto- ja viestintävälineiden käytön lisääminen voisi olla hyvä vaihtoeh-
to oppikirjakeskeisyydelle. Opetuksen eheyttämisen esteenä näen oppiainekeskeisen 
koulukulttuurin lisäksi erityisesti oppikirjabisneksen. Suomalainen koulu on ollut 
perinteisesti oppikirjakeskeinen (Väisänen 2005). Kirjakustantamoilla on vahva ote 
kouluista eikä kirjahankintoja välttämättä kyseenalaisteta edes taloudellisesti tiuk-
koina aikoina. Oppikirjakeskeinen opetus on helposti suorituskeskeistä strategista 
toimintaa. Oppikirjan mukaan eteneminen on opettajalle helppo tapa suorittaa ope-
tus. Oppilaat pänttäävät kirjasta faktatietoa kokeisiin, joissa testataan enimmäkseen 
muistamista. Koetulosten mukaan oppilaat voidaan laittaa paremmuusjärjestykseen. 
Osittainenkin vapautuminen oppikirjoista voisi johtaa oppilaslähtöisempään kommu-
nikatiiviseen toimintaan, jossa korostuisivat oppilaiden omatoimisuus tiedonetsijöi-
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nä. Se saattaisi myös haastaa opettajaa kehittymään ja laajentamaan repertuaariaan.
Opettajat saattavat myös kokea uusien välineisiin perehtymisen omalta mukavuus-
alueelta poistumisena, varsinkin jos he ovat rutinoituneita ja suoritusorientoituneita 
opettajia, joille on tärkeää oma auktoriteettiasema tiedonhallitsijana (ks. Pyhältö 2003). 
Sama pätee myös uusien opetusmenetelmien käyttöönottamisessa. Kokonaisvaltainen 
tutkiva oppiminen ja projektioppiminen vaativat myös opettajalta oppijaksi asettu-
mista ja sitä, että uskaltaa antaa oppilaille mahdollisuuden olla aktiivisia toimijoi-
ta. Opettajan ei tarvitse tietää kaikkea eikä hänen siitä huolimatta tarvitse menettää 
auktoriteettiaan. 
Toimintatutkimukseni osallistuneet opettajat edustavat opettajia, jotka uskaltavat 
antaa vastuuta oppilaille ja oppia uutta. Tätä asennetta kuvastaa esimerkiksi se, että 
päätimme yhdessä opetella iPadien käyttöä keväällä 2013, kun varsinaisesta toimin-
tatutkimuksesta oli kulunut jo kaksi vuotta. Toiminnan jatkamiseen ja yhdessä oppi-
miseen tunnettiin siis edelleen halua. Tvt-taitojen opetuskäytön edistäminen vaatii-
kin pedagogista tukea opettajille ja mahdollisuutta vertaisoppimiseen, eikä se saisi 
kuormittaa opettajia liikaa. Ylhäältä päin ohjatut uudet hankkeet lisäävät monesti 
tunnetta, että ei jaksa, ei ehdi eikä selviydy työstä. Silloin työyhteisön ja kollegojen 
tuen merkitys kasvaa: Yhdessä on paljon helpompi oppia uusia asioita kuin yksin.
Nähdäkseni nuorten syrjäytymiseen puuttuminen on yhteiskunnassamme vielä 
suurempi haaste kuin tvt -osaamisen kehittäminen. Tieto- ja viestintätekniikan li-
sääminen ei välttämättä ole ratkaisu syrjäytymisen estämiseen, vaikka se lisäisikin 
yhteistoiminnallisuutta. Saattaa olla myös niin, että koulutuspolitiikan suuret talou-
delliset satsaukset tieto- ja viestintätekniikan kehittämiseen ovat pois jostakin muusta 
tarpeellisesta, esimerkiksi luokkakokojen pienentämisestä ja taitoaineiden resursseis-
ta. Tossavainen (2013) tuo esiin tämän näkökulman puolustaessaan käsillä tekemisen 
merkitystä Opettaja-lehdessä (18–19). Pohtiessaan sitä, mihin suuntaan koulua tulisi 
kehittää, tutkimusryhmäni opettajat korostivat fyysisen kohtaamisen merkitystä, eet-
tisten kysymysten pohdiskelua sekä taito- ja taideaineiden lisäämistä. Tämä kaikki 
tukisi oppilaan kokonaisvaltaista kasvua, edistäisi ihmisenä kasvamista ja voisi olla 
vastalääkettä syrjäytymiseen.
Vauraksen mukaan (2004, 17) aihekokonaisuudet palvelevat koulun sivistystehtävää, 
koska ne edellyttävät sekä opettajalta että oppilaalta ihmisenä toimimista ja kasvua. 
Bauerin (2003) mukaan Bildung on luova, kriittinen ja muuntuva prosessi, jossa oman itsen 
ja maailman välinen suhde muuttuu ympäristötekijöiden muuttuessa. Bauerin määrittele-
män Bildung-käsitteen taustalla on nähtävissä hermeneuttis-kriittinen tiedonkäsitys, 
jossa tieto nähdään dynaamisena, muuttuvana ja yhteiskunnalliseen kontekstiinsa si-
dottuna (Siljander 1988). Bauerin mukaan Bildung- ja demokratia-käsitteitä tulee käsi-
tellä yhdessä ymmärtäen niiden keskinäinen riippuvuussuhde. Osallistumiseen ja vai-
kuttamiseen vaadittavat taidot on mahdollista saavuttaa kasvatuksen kautta. Deweyn 
mukaan demokratian ja ihmisenä kasvun perustana on ihmisen ja maailman vuorovai-
kutus, merkitysten jakaminen ja osallisuus. Viestintä on avainasemassa oppimisessa ja 
demokraattisten yhteisöjen muodostumisessa. (Dewey 1927, suom. 2006.) 
Pyrkimys demokratiaan on se punainen lanka, joka tässä tutkimuksessa yhdistää 
opetuksen eheyttämisen, osallistavan toimintatutkimuksen ja kommunikatiivisen toi-
minnan periaatteet. Jo Diltheyn oppilas Nohl (1879–1960) kritisoi pedagogiikan väli-
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neellistämistä, jossa kasvatettava on objekti ja jossa yksilö helposti kadottaa kyvyn 
itse- ja yhteiskuntakritiikkiin. Sivistys saa dynaamisuutensa siitä, että se jatkuvas-
ti reflektoi historiallis-yhteiskunnallista käytäntöä. Yksilön ja yhteiskunnan välinen 
konflikti voidaan ratkaista pedagogisessa suhteessa, jossa kasvattaja asettuu luotta-
muksen arvoisena ihmisenä kasvavan rinnalle. Kasvatusprosessissa tapahtuu sekä 
vapautuminen auktoriteetista että vastuun ottaminen itse. (Siljanderin 1987, 68–117.) 
Tutkimukseni perusteella aihekokonaisuuksista lähtevä opetuksen eheyttäminen 
on monesti osallistavaa ja johtaa oppilaslähtöiseen projektityöskentelyyn ja tutkivaan 
oppimiseen. Aihekokonaisuuksiin liittyvät teemat ovat myös usein oppilaille sekä hen-
kilökohtaisesti että yhteiskunnallisesti merkityksellisiä. Se tekee Beanen (1997, 8–9) 
mukaan mahdolliseksi sen, että oppilaat voivat liittää oppimiskokemuksensa omaan 
merkityksiensä skeemaan ja kokea olevansa mukana demokraattisessa ongelmanrat-
kaisuprosessissa. Tämä voi tarkoittaa esimerkiksi osallistumista opetuskeskusteluun 
ja oman mielipiteen ilmaisemista ja perustelemista. Broughin (2012) demokratian 
edistämiseen tähtäävä osallistava toimintatutkimus esi- ja alakoulussa osoitti, että 
opetusta eheyttämällä ja luomalla mielekkäitä oppimisympäristöjä voitiin edistää op-
pilaiden osallisuutta ja aktiivisuutta kouluyhteisössä. Oppilailta kysyttiin mielipiteitä 
ja ehdotuksia liittyen opetuksen järjestämiseen ja kouluympäristön kehittämiseen, 
ja he saivat osallistua myös opetuksen suunnitteluun. Tämä lisäsi oppimismotivaa-
tiota ja sitoutumista sekä rakensi luottamuksellista ilmapiiriä. Tässä tutkimuksessa 
muun muassa aihekokonaisuuden Osallistava kansalaisuus ja yrittäjyys käsittelyyn 
liittyvät oppilaskuntatoiminta ja oman luokan presidentin vaalit olivat esimerkkejä 
demokraattisen yhteiskunnan pelisääntöjen harjoittelusta. 
Myös osallistava toimintatutkimus on demokraattinen oppimisprosessi, jossa täh-
dätään opettajien autonomiseen asemaan alisteisen aseman sijasta (ks. Niemi 1996, 
33). Toimiessaan julkisena sfäärinä tämä osallistava toimintatutkimus voimaannutti 
siihen osallistuneita opettajia ja nosti opettajan äänen kentältä esiin. Se tarjosi näin 
myös mahdollisuuden julkiseen järjen käyttöön. Kantin käyttämä käsite kypsyys 
(Mündigkeit) viittaa ennen kaikkea julkiseen järjen käyttöön, joka on mielipiteen il-
maisua ilman, että yhteiskunnallinen asema rajoittaa sitä. Julkinen järjen käyttö on 
valistuksen ja sivistyksen ehto ja voi toteutua ihmisten vapaan kommunikaation kaut-
ta. (Kant 1975a, 56–57.)   
Opetusneuvos Armi Mikkola nosti esiin juhlapuheessaan Savonlinnassa (26.4.2013 
OKL:n 60-vuotisjuhla) samoja tulevaisuuden haasteita, joihin tässä tutkimuksessa py-
rittiin jo osaltaan vastaamaan. Mikkolan mukaan ”tulevaisuuden opettajuuden yksi 
tärkeimpiä piirteitä on valmius ottaa osaa koulun kehitystä koskevaan keskusteluun. 
Opettajan on oltava malliesimerkki elinikäiselle oppimiselle, ja koulussa tavoitteina 
on oltava demokratia, hyvinvointi ja aktiivinen kansalaisuus”.
Toivon, että tutkimukseni vapauttaisi kentällä toimivia opettajia siitä käsityksestä, 
että tieto on jotakin sellaista, jota tuottavat vain ulkopuoliset asiantuntijat kaukana 
koulusta. Kicheloen mukaan opettajilla on ulkopuolisiin asiantuntijoihin verrattuna 
paremmat mahdollisuudet ymmärtää ja tutkia omaa työtään. (Kincheloe 2003, 18.)
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10.7 T U T K I JA N O M A N YM M Ä R RY K S E N R A K E N T U M I N E N 
T U T K I M U K S E N A I K A N A
Opettajana ja tutkijana minua kiehtoo ajatus hermeneuttisesta spiraalista, joka ku-
vaa ymmärryksen rakentumista. Sekä kokemuksellista oppimista (Dewey 1933), tut-
kivaa oppimista (Hakkarainen 2004) että toimintatutkimusta (Kemmis & McTaggart 
1988) kuvataan spiraalin avulla. Näen näiden kolmen oppimisprosessin taustalla 
hermeneuttisen spiraalin periaatteen.
Olen pohtinut koko tutkimuksen ajan sitä, miten tärkeä merkitys kokemuksella on 
oppimiselle. Gadamerin (2004) mukaan ymmärtäminen alkaa, kun jokin puhuttelee 
meitä. Uusi merkitys syntyy horisonttien sulautumisen myötä. Tämä hermeneuttinen 
kokemus on dialektinen ja dialoginen oppimiskokemus, joka muuttaa meitä ja näke-
mystämme maailmasta (Huttunen 2007). Oppiminen parhaimmillaan on dialogia, jos-
sa oivallamme jotakin ja liitämme oivalluksemme omaan merkitysperspektiiviimme 
(ks. Mezirow 1995, 25). Suhteessa teksteihin koin horisonttien sulautumista erityisesti 
lukiessani Diltheyn, Gadamerin, Deweyn, Hollon ja Habermasin tekstejä.
Olen tämän päivän kirjoittanut pää sauhuten esseetä ja pyrkinyt samaan aikaan 
pohtimaan ja laittamaan eri näkemyksiä keskenään keskustelemaan. Erityisen 
rakkaiksi ovat osoittautuneet John Deweyn ajatukset, esimerkiksi: “Life is devel-
opment and that developing, growing, is life.” Elämä on kasvua ja kasvu elämää. 
Voisiko siis ajatella että, jos ei “suostu” kasvamaan (jämähtää paikoilleen), ei oi-
kein ole elossakaan? Tai toisin päin: Jos sanoo ei elämälle, ei myöskään kehity eikä 
kasva. Deweylle tärkeä kasvuun liittyvä käsite on joustavuus, joka tarkoittaa kykyä 
oppia kokemuksesta. Tavat ja tottumukset ovat toisaalta tarpeen, mutta jos tapa 
muuttuu jäykäksi rutiiniksi, se estää kasvun. Kasvu vaatii siis rohkeutta, niin kuin 
elämäkin. (blogimerkintä: Kravun kasvupiiri: 12.1. 2009)
Pohdin paljon myös käsitettä Bildung. Gadamerille Bildung merkitsee juuri edellä 
kuvatun hermeneuttisen kuvan eli tulkinnan muodostamista (Huttunen 2007.) Sekä 
hermenuttinen kokemus että Bildung edellyttävät dialogia, jota Gadamer (2004, 86) 
vertaa mukaansa tempaavaan leikkiin, jolla on oma dynamiikkansa. Bauerin (2003) 
mukaan Bildung on luova, kriittinen ja muuntuva prosessi, jossa oman itsen ja maailman 
välinen suhde muuttuu ympäristötekijöiden muuttuessa. Bildung käännetään sanakir-
jassa kasvatukseksi ja muodostumiseksi. Sillä ei ole vakiintunutta suomenkielistä 
käännöstä, mutta usein sitä kutsutaan sivistykseksi. Saksalainen sana Bild tarkoittaa 
kuvaa ja valokuvaa, ja bilden tarkoittaa luomista, muodostamista ja itsensä kehittä-
mistä. Pohdiskelin Bildung-sanaan sisältyvää kuvan käsitettä; puhumme mieliku-
vasta, kokonaiskuvasta, minäkuvasta ja maailmankuvasta. Nähdäkseni Bildung on 
prosessi, jossa näitä kuvia muodostetaan (bilden). Hermeneuttinen kokemus on se 
paikka, jossa uusi kuva syntyy. Teoria tarkoittaa kreikaksi katselemista ja katselemi-
sesta koituvaa iloa (Hollo 1927, 12). Meillä on kuvia niistä hetkistä, jolloin olemme oi-
valtaneet jotakin. Teoria muodostuu näistä kuvista, joiden katseleminen tuottaa iloa. 
Omaa ymmärrystäni rakensivat monet esitelmät, joita pidin kuutena peräkkäisenä 
vuonna (2008–2011) Kasvatustieteen päivillä. Lisäksi pidin esitelmät Kriittisen peda-
gogiikan kesäkoulussa 2009, Kasvatuksen historian päivillä vuosina 2010, 2011, 2012 
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ja 2013 sekä osallistuin kahteen kansainväliseen konferenssiin: Ecer -konferenssiin 
Helsingissä 2010 ja laadullisen tutkimuksen pohjoismaiseen konferenssiin Vaasassa 
2012. Otin osaa myös Sosiologipäiville Tampereella 2011 poikkitaiteellisessa ja -tie-
teellisessä teemaryhmässä. Esitelmiä tehdessä perehdyin juuri sillä hetkellä mieles-
säni pyörivään käsitteeseen tai metodologiseen kysymykseen. Useissa esitelmissä 
yhdistin tutkimukseni myös yhteiskunnallisiin kysymyksiin. 
Esitykseni Kasvatuksen historian ja filosofian ryhmässä pyörii John Deweyn aja-
tusten ympärillä, joista mielestäni olisi lääkkeeksi tälle suorituskeskeiselle ja me-
nestykseen tähtäävälle yhteiskunnalle, jossa ihmisistä helposti tulee vain pelinap-
puloita. Avainsanoja ovat avoin demokratia, yhteisöllisyys, paikallisuus, viestintä 
ja vuorovaikutus. Ja tietysti eheyttävä opetus ja maailmaa parantavat toimintatut-
kimukset! Esitelmä on avoimesti kantaaottava. Toisessa esityksessä pohdin nar-
ratiivisuutta yleisesti sekä myös erityisesti omaan tutkimukseeni liittyen. Lisäksi 
näen Rovaniemellä monta sellaista ihmistä, joiden kanssa yleensä olen yhteydessä 
vain facebookin tai sähköpostin välityksellä. Odotan siis innolla reissua napapii-
rille! (blogimerkintä: Kravun kasvupiiri 20.11.2010)
Itselleni tieto rakentuu nimenomaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Oppimistani 
auttoi se, että kerroin muille ihmisille tutkimuksestani, keskustelin siitä ja sain pa-
lautetta. Nämä keskustelut toimintatutkimukseen osallistuneiden opettajien sekä 
muiden jatko-opiskelijoiden ja tutkijoiden kanssa olivat minulle tärkeitä ja merkityk-
sellisiä. Mielestäni konferenssiesitelmien jälkeen tutkimus nytkähti aina askeleen 
eteenpäin. Esitelmieni otsikot olivat: Opetussuunnitelman aihekokonaisuudet ja ope-
tuksen eheyttäminen – Mahdollisuus vastata ajan haasteisiin sekä Opetussuunnitelman 
aihekokonaisuudet; tämän päivän kansalaiskasvatusta.(KT-päivillä 2008 Turussa), 
Toimintatutkimuksella kohti kokonaisvaltaista kasvatusta (Krittisen pedagogiikan ke-
säkoulu Tampereella 2009) Aihekokonaisuuksien käsittelyä ja eheyttämistä edistävä 
toimintatutkimus – Tavoitteena kasvu ihmisenä ja aktiivisena kansalaisena (KT-päivillä 
Tampereella 2009), Bildung ja demokratia (Kasvatuksen historian päivillä 2010 
Jyväskylässä), Towards Holistic Education with Emancipatory Action Research (Ecer-
konferenssissa Helsingissä 2010 ryhmässä: Continuing Professional Development 
for Teachers and Leaders in School Systems), Lääkettä sairaalle yhteiskunnalle John 
Deweyn reseptillä sekä Narratiivisuus ja toimintatutkimus; Yhdessä laadittu kertomus 
(KT-päivillä Rovaniemellä 2010), Dialogi ja hermeneuttinen kokemus (Kasvatuksen 
historian päivät Raumalla 2011) Ajatukset lentoon (Sosiologipäivät Tampereella 2011) 
Aihekokonaisuuksien käsittely – kansalaiskasvatusta ajassa sekä Norjan tragedia – 
strategisen toiminnan satoa (KT- päivillä Joensuussa 2011) ja Participatory Action 
Research, Public Sphere and Continuing Professional Development. (Laadullisen tutki-
muksen kansainvälinen konferenssi Vaasassa 2012) Osallistava toimintatutkimus julki-
sena sfäärinä (KT-päivillä Helsingissä 2012) sekä Opetuksen eheyttämiseen tähtäävän 
osallistavan toimintatutkimuksen tuloksia (KT-päivillä Jyväskylässä 2013).
Kansainvälisiin konferensseihin osallistuminen oli minulle henkilökohtaisesti iso 
askel. Tutkimuksen alussa en olisi uskonut, että joskus uskaltaisin tehdä jotain sellais-
ta. Voimaannuin ja opin näistä kokemuksista paljon, ja heikko kielitaitonikin kehittyi 
hieman. Lisäksi tutkimuksen eri vaiheissa kehityin erityisesti tieto- ja viestintätai-
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doissa. Muun muassa e-kyselyn laadinta, oman blogin sekä toimintatutkimuksen net-
tiympäristön perustaminen, sosiaaliseen mediaan osallistuminen, tiedonetsintä tieto-
kannoista ja monet tekstinkäsittelyynkin liittyvät taidot olivat minulle uusia asioita, 
jotka opin käytännössä harjoittelemalla, usein myös yrityksen ja erehdyksen kautta.
Toimintatutkimuksen toisen lukukauden aikana minulle kirkastui kommunikatii-
visen toiminnan merkitys. Oivalsin, että sekä toimintatutkimuksessa että opetustyös-
sä tärkeimpänä tehtävänä on järjestää sellainen henkinen ja fyysinen oppimisympäristö, 
jossa kommunikatiivista toimintaa voidaan harjoittaa. Silloin on mahdollista, että op-
pimista ”tapahtuu”. Tällaisen oppimisympäristön ilmapiiri on kiireetön, rento, avoin 
ja vapautunut, ja oppijoilla on mahdollisuus kysyä ja ihmetellä, tutkia ja toimia, il-
maista ja keskustella. Sekä opetuksen eheyttämisessä että opettajan ammatillisen 
kasvun tukemisessa pyritään luomaan edellä kuvatun kaltainen tila kommunikatii-
viseen toimintaan ja oppimiseen.
Merkityksellinen oppimiskokemus itselleni oli myös se, kun sain keväällä 2011 ti-
laisuuden toimia opettajana luokanopettajiksi opiskelevien kurssilla: Opetuksen suun-
nittelu ja johtaminen. Kokemus oli innostava ja palkitseva, sillä pystyin kurssilla edis-
tämään sekä opetuksen eheyttämisen että kommunikatiivisen toiminnan periaatteita:
Tänään innostuin suunnittelemaan ensi viikon Opetuksen suunnittelun ja johtami-
sen kurssin ensimmäistä harjoituskertaa. Työ imaisi täysin mukaansa, koska kä-
sittelemme kurssilla juuri sitä opettajuuden ydintä: pedagogista ajattelua ja omaa 
kehittyvää kuvaa itsestä opettajana. Oikeastaan kaikki kurssin sisällöt sivuavat 
myös oman toimintatutkimukseni avainkäsitteitä, ja tunnen melkein tekeväni “lä-
hetystyötä”. Lupaan kuitenkin, että mitään pakkosyöttöä, indoktrinaatiota, en tule 
harrastamaan; päinvastoin. Aion tuoda keskusteluun vastakkaisia ja ristiriitaisia 
käsityksiä opetuksesta ja oppimisesta. Tänään juuri kirjoitinkin pohjaksi eri kas-
vatusajattelijoiden sitaatteja. (blogimerkintä: Kravun kasvupiiri 10.2.2011)
Olen todella alkanut uskoa yhteisöllisyyden voimaan ja jaettuun asiantuntijuu-
teen. Olen saanut siitä voimakkaita elämyksiä ja kokemuksia toimiessani luokan-
opettajaksi opiskelevien kanssa. Tänään olin suorastaan ihmeissäni siitä, kuinka 
innostuneesti ensimmäisen vuosikurssin opiskelijat valmistivat tutkivan opetuk-
sen lähtökohdista eheytettyä jaksosuunnitelmaa valitsemansa aiheen ympärille. 
Työssä tulee osoittaa yhteys oppimiskäsityksiin ja ops:n tavoitteitteisiin, integroida 
eri oppiaineita, miettiä materiaalit, resurssit, ajankäyttö, eriyttäminen ja ottaa 
huomioon erilaiset oppimistyylit, yleisesti ottaen siis kaikki mahdollinen, mitä nyt 
opetukseen liittyykään. Yhdessä vaiheessa olin jo huolestunut, että suunnittelimme 
liian suuren palan haukattavaksi ensimmäistä vuotta opiskeleville nuorille. Mutta 
ilmiselvästi pelkoni oli turha, ja ilmeisesti opiskelijoiden itse valitsemat aiheet ovat 
tempaisseet heidät mukaan toimintaan, eli sisäinen motivaatio on herännyt. (blo-
gimerkintä: Kravunkasvupiiri 29.3.2011)
Toimintatutkimus merkitsi minulle paljon. Sen myötä inspiroiduin itsekin eheyttä-
mään opetustani enemmän, tosin muut tutkimusryhmän opettajat toteuttivat paljon 
suurempia projekteja kuin minä, joka jatkoin luokassani tutulla tavalla oppiaineiden 
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rinnastamiseen perustuvaa teematyöskentelyä. Uutta oli kuitenkin se, että reflektoin 
omaa toimintaani enemmän ja tarkastelin asioita useammasta näkökulmasta.
Olen tässä opiskelun kuluessa löytänyt erityisesti dialektisen ajattelun, joka tar-
koittaa näkökulmien vuoropuhelua, sitä, että tarkasteltavaksi nostetaan yhtä aikaa 
vastakkaisina pidettyjen käsitteitä, kuten käytäntö ja teoria, tieto ja arvot, yksilö ja 
yhteiskunta. Mielestäni vasta eri näkökulmien tarkastelun kautta voidaan saavut-
taa jonkinlainen eheys. (blogimerkintä: Kravun kasvupiiri 4.12.2010)
Nämä muutamat vuodet olivat ammatilliselle kehittymiselleni parasta aikaa: 
Tutkimuksen myötä kehityin tutkivaksi opettajaksi ja muodostin omaa identiteettiä-
ni tutkijana. Parasta oli se, että sain tutustua niin moneen uuteen ihmiseen, joiden 
kanssa jaoin kokemuksia ja opin uutta.
10. 8 K U I N K A JAT K A A H Y V I N A L K A N U T TA M AT K A A
Opetuksen ja pedagogisen ajattelun kehittäminen ei saisi loppua ryhmässämme 
siihen, kun väitöskirjani on valmis. Reetta esittikin omassa narratiivissaan toi-
veen, että kokoontuisimme myös jatkossa pedagogisten kahviloiden merkeissä. 
Kokoonnuimmekin keväällä 2013 opettelemaan yhdessä iPadien käyttöä, joten yh-
teistyö ei loppunut varsinaisen toimintatutkimuksen jälkeen. Toiminta voisi olla 
jatkossa vapaamuotoisempaa kuulumisten kertomista, ideoiden vaihtamista ja pai-
neiden purkamista, esimerkiksi kerran viikossa tietyssä kahvilassa, jonne olisivat 
tervetulleita muutkin lähiseudun opettajat.
Ronkaisen tutkimus (2012) osoittaa, että opettajilla on halua murtaa yksintoimimi-
sen perinne. Yhteistoiminnan rakenteeksi opettajat esittivät tiimityötä, jossa on mah-
dollisuus kokemusten jakamiseen ja oppimiseen. Tiimityön onnistuminen edellyttää 
vuorovaikutus- ja tiimityötaitojen kehittämistä tarkoituksellisesti. (Ronkainen 2012.) 
Tiimityölle ja keskustelulle tulisi varata kouluissa aikaa. Esimerkiksi opettajien viik-
kokokouksien ei tarvitsisi olla niin rehtorijohtoisia, vaan tämä aika voitaisiin käyttää 
yhteissuunnitteluun ja keskusteluun. Opettajien kokonaistyöaika saattaisi myös olla 
ratkaisu tähän. Ajan lisäksi tarvitaan kuitenkin myös halua yhteissuunnitteluun, ha-
lua oppia ja toimia yhdessä: ”Dialogi on yhteiseen oppimiseen ja toimintaan pyrkivien 
ihmisten kohtaamista” (Freire).
Mahdolliset jatkotutkimukset voisivat nekin liittyä kommunikatiiviseen ja osallis-
tavaan toimintaan. Itseäni kietovina, ja yleiselläkin tasolla tärkeinä tutkimuskohtei-
na pidän taide- ja taitoaineisiin liittyviä aiheita. Ryhmäni opettajat pitivät tärkeänä 
taide- ja taitoaineiden merkitystä lapsen kokonaisvaltaiselle kasvulle. Kiinnostavana 
jatkotutkimusaiheena näkisin tapaustutkimuksen, jossa kuvattaisiin jokin taito- ja 
taideaineita integroiva projekti kokonaisuudessaan. Tutkimus voisi olla tällä kertaa 
lapsen näkökulmasta. 
Ryhmän kokoontumisissa keskustelimme usein ala- ja yläkoulun erilaisesta toi-
mintakulttuurista. Opetuksen eheyttäminen on helpompaa luokanopettajalle, joka 
opettaa itse suurimman osan luokkansa tunneista, kun sen sijaan yläkoulussa ope-
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tuksen eheyttäminen vaatii paljon opettajien välistä yhteistyötä. Opetuksen eheyttä-
miseen tähtäävä toimintatutkimus yläkoulun puolella olisikin mielekäs tutkimusaihe.
Kahtena lukuvuonna toimin opettajana myös varhaiskasvatuksen äidinkielen luke-
maan opettamisen kurssilla, ja sen myötä syttyi kipinä kokeilla yhteistoiminnallisem-
pia opetusmenetelmiä myös lukemaan opettamisessa. Tapaustutkimus voisi käsitellä 
esimerkiksi luokan satukirjaprojektia, jossa lukemaan ja kirjoittamaan opettelu tapah-
tuu parin kanssa yhdessä tietokoneella kirjoittamalla. Tämä Tragetonin menetelmä 
sopii teematyöskentelyyn, jossa integroidaan eri oppiaineita. Oppilaskeskeinen me-
netelmä korostaa omaa tuottamista ja tekee mahdolliseksi etenemisen omaan tahtiin.
Kunnissa on käynnistymässä opetussuunnitelmaan 2016 liittyvä keskustelu, jonka 
keskeisenä aiheena on koulun toimintakulttuurin kehittäminen. Toimintakulttuurin 
kehittäminen voisi tarjota aiheen uuteen osallistavaan toimintatutkimukseen, jossa 
samalla tuettaisiin opettajan jatkuvaa ammatillista kehittymistä. Kaiken kaikkiaan 
soisin osallistavien toimintatutkimusten lisääntyvän. Uskon, että elävästä kasvatus-
todellisuudesta kumpuaa niihin tutkimusaiheita jatkossakin, vaikka kasvatustodelli-
suuden vangitseminen tutkimukseen ei välttämättä ole aivan yksinkertaista.
”Kasvatustapahtuma on eräs elämän tuokio, ja elämä on luovaa kehitystä, missä ny-
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Opetussuunnitelman aihekokonaisuudet ja opetuksen eheyttäminen
Mahdollisuus vastata ajan haasteisiin
Olen jatko-opiskelija Joensuun yliopistossa Soveltavan kasvatustieteen puolel-
la. Lukuvuoden 2008–2009 olen vuorotteluvapaalla luokanopettajan virastani. 
Tutkimukseni käsittelee opetussuunnitelman aihekokonaisuuksia ja opetuksen 
eheyttämistä.
Kiinnostuin aihekokonaisuuksista jo opetussuunnitelmatyön aikana 2004. 
Opetussuunnitelman aihekokonaisuudet sisältävät paljon niitä tavoitteita, joita yh-
teiskunnan eri tahot ovat asettaneet koululle. Aihekokonaisuuksien käsittelyllä voi-
taisiin puuttua moniin yhteiskunnallisiin ongelmiin kuten syrjäytymiseen, liikenne-
rikkomusten ja väkivallan lisääntymiseen sekä ympäristökysymyksiin.
Tämän ensimmäisen vaiheen kyselyn tarkoituksena on kartoittaa, kuinka luo-
kanopettajat toteuttavat aihekokonaisuuksia ja eheyttämistä opetuksessaan. Kysely 
on suunnattu Savonlinnan seudun luokanopettajille. Tavoitteena on myös koota pieni 
ryhmä opettajia, jotka ovat halukkaita eheyttämään opetustaan aihekokonaisuuksien 
avulla. Tutkimustehtävänä on näin nostaa aihekokonaisuudet ja eheyttäminen esiin 
opetussuunnitelmasta ja kehittää tutkimuksen toisessa vaiheessa opetusta, jonka läh-
tökohtana ovat aihekokonaisuudet. Nyt aihekokonaisuudet on siroteltu eri oppiainei-
den sisään, ja pelkään, että sinne ne myös hukkuvat.
Pyydän sinua vastaamaan tähän kyselyyn 31.3.2009 mennessä. Vastauksesi on 
tärkeä. Voit olla näin mukana kehittämässä opetusta entistä elämänläheisempään 
suuntaan.
Lomakkeessa toistuvat samat kuusi kysymystä jokaisen aihekokonaisuuden osal-
ta, ja lopuksi kysytään vielä taustatietoja. Toivottavasti löydät ajan vastaamiseen, joka 
vie noin 20 minuuttia.
Lisätietoja tutkimuksesta antaa Päivi Kujamäki puh.0505396974 tai sähköposti pai-
vi.kujamaki@joensuu.fi Yhteistyöstä etukäteen kiittäen!
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I H M I S E N Ä K A S VA M I N E N 
1. Kuvaile omin sanoin, mitä aihekokonaisuus Ihmisenä kasvaminen mielestäsi si-
sältää.
2. Kuinka usein käsittelet opetuksessasi aihekokonaisuutta Ihmisenä kasvaminen?
Valitse sopivin vaihtoehto: 
 
  _päivittäin
  _ 2–4 kertaa viikossa
  _ kerran viikossa
  _ 1–3 kertaa kuussa
  _ 2–4 kertaa lukukaudessa
  _ kerran lukukaudessa
  _ kerran lukuvuodessa tai harvemmin
  _ en koskaan
3. Missä oppiaineissa käsittelet tavallisimmin aihekokonaisuutta Ihmisenä kasva-
minen? 
Valitse 1–4 vaihtoehtoa. 
  _ Äidinkieli ja kirjallisuus
  _ Englanti tai muu vieras kieli
  _ Matematiikka
  _ Ympäristö ja luonnontieto
  _ Biologia ja maantieto
  _ Fysiikka ja kemia
  _ Uskonto/elämänkatsomustieto
  _ Historia
  _ Musiikki
  _ Kuvataide
  _ Käsityö
  _ Liikunta
  _ En missään oppiaineessa
4. Mikä työtapa sopii mielestäsi parhaiten aihekokonaisuuden Ihmisenä kasvami-
nen käsittelyyn? Valitse sopivin vaihtoehto: 
 
  _ Esittävä opetus
  _ Luokkakeskustelu
  _ Ryhmätyöskentely
  _ Yksilöllinen työ
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5. Mitä opetusjärjestelyjä olet suosinut, kun olet käsitellyt aihekokonaisuutta 
Ihmisenä kasvaminen? 
  _ Retket, leirikoulut, tutustumiskäynnit
  _ Vierailijat
  _ Projektit
  _ Teemapäivät
  _ Tietotekniikan hyödyntäminen
  _ Havainnollistavat oppimateriaalit ja välineet
  _ Kokeellisen ja tutkivan opetustilanteen järjestäminen
  _ Opetettavan asian dramatisointi tai harjoittelu käytännössä
  _ Joku muu kuin edellä mainitut. Mikä? 
  (Kuvaile sitä seuraavassa kysymyksessä)
  _ En mitään edellä mainituista
6. Kuvaile halutessasi vielä konkreettisemmin, miten olet käsitellyt tätä aihekoko-
naisuutta.
Samat kuusi kysymystä toistuivat myös aihekokonaisuuksien: Kulttuuri-identiteetti 
ja kansainvälisyys (kysymykset 7–12), Viestintä ja mediataito (kysymykset 13–18), 
Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys (kysymykset 19–24), Vastuu ympäristöstä, hy-
vinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta (kysymykset 25–30), Turvallisuus ja lii-





46. Luokka-aste, jolla olet eniten opettanut
47. Miten olet eheyttänyt opetusta. Valitse ne tavat, joita olet käyttänyt.
_ Kokonaisopetus, jossa oppiaineiden rajat hämärtyvät tai katoavat
_ Rinnastaminen, jossa samaa aihetta käsitellään eri oppi aineissa samaan 
aikaan
_ Jakso-opetus
_ Teema- tai projektityöskentely
_ Oppiaineen sisäisen integraation huomioiminen, esim. eteneminen tutusta 
tuntemattomaan.
_ Ei mikään edellä mainituista
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50. Ensi lukuvuonna sinulla on mahdollisuus olla mukana kehittämässä omaa 
opetustasi eheyttävämpään suuntaan yhteistyössä kollegojen kanssa. Toivon, 
että tulet rohkeasti mukaan ja annat yhteystietosi, jotta voin myöhemmin pala-
ta asiaan. (Ei ole sitovaa)
Kiitos vastauksestasi! Voit tarkastella ja korjata vastauksiasi valitsemalla 
”edellinen”-painikkeen. ”Seuraava”-painikkeella siirryt tallennukseen.
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L I I T E 2 .  K U I N K A U S E I N O PE T TA JAT K Ä S I T T E L E VÄT E R I  A I H E KO -



























6 % 19 % 25 % 27 % 13 % 4 % 6 %
Viestintä ja 
mediataito








17 % 33 % 29 % 8 % 8 % 4 %
Turvallisuus ja 
liikenne
15 % 15 % 15 % 33 % 19 % 4 %
Ihminen ja 
teknologia
4 % 15 % 13 % 33 % 13 % 15 % 6 % 2 %
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L I I T E 3.  O PPI A I N E E T, J O I SSA E R I  A I H E KO KO N A I S U U K S I A K Ä S I -
T E L L Ä Ä N TAVA L L I S I M M I N
Aihekoko-
naisuuus




UE HI MU KU KS LT
Ihmisenä kasvaminen 71 % - 4 % 69 % 17 % - 81 % 15 % 10 % 17 % 6 % 44 %
Kulttuuri-identiteetti ja 
kansainvälisyys
81 % 23 % - 52 % 31 % - 50 % 33 % 27 % 17 % 4 % 4 %
Viestintä ja mediataito 98 % 15 % 6 % 23 % 15 % - 19 % 13 % 17 % 52 % - 6 %
Osallistuva kansalai-
suus ja yrittäjyys
67 % 2 % 13 % 56 % 17 % 4 % 19 % 8 % 6 % 10 % 15 % 4 %
Vastuu ympäristöstä, 
hyvinvoinnista…
36 % - - 88 % 48 % 21 % 31 % 4 % 2 % 21 % 25 % 10 %
Turvallisuus ja liikenne 35 % - 2 % 90 % 15 % 13 % 19 % 6 % 6 % 8 % 13 % 46 %
Ihminen ja teknologia 33 % 2 % 23 % 65 % 21 % 42 % 2 % 17 % 4 % 13 % 29 % 2 %
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L I I T E 4 T YÖ TA PA , J O TA PI D E TÄ Ä N S O PI V I M PA N A T I E T Y N A I H E -
KO KO N A I S U U D E N K Ä S I T T E LY Y N










6% 46% 46% 2%
Viestintä ja 
mediataito
11% 13% 57% 19%
Osallistuva kansalai-
suus ja yrittäjyys




4% 50% 42% 4%
Turvallisuus ja 
liikenne
21% 33% 33% 13%
Ihminen ja 
teknologia
13% 10% 48% 29%
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L I I T E 5.  O PE T U S JÄ R J E S T E LY T, J O I TA O PE T TA JAT OVAT S U O S I -




























23 % 56 % 44 % 36 % 40 % 56 % 8 % 19 %
Viestintä ja 
mediataito









40 % 33 % 54 % 63 % 21 % 52 % 48 % 27 %
Turvallisuus ja 
liikenne
33 % 40 % 21 % 60 % 19 % 50 % 25 % 50 %
Ihminen ja 
teknologia
13 % 10 % 38 % 19 % 44 % 63 % 48 % 10 %
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L I I T E 6.  A PU K YS YMY K S E T O PE T U K S E N E H E Y T TÄ M I S TÄ K Ä S I T-
T E L E VÄ N K E S K U S T E LU N P O H JA K S I  RY H M Ä N E N S I M M Ä I S E SSÄ 
KO KO O N T U M I S E SSA 24.9. 20 09
 
1. Mitä opetuksen eheyttäminen tarkoittaa?
2. Miksi opetuksen eheyttämistä tarvitaan? (vai tarvitaanko?)
3. Miten opetusta voi eheyttää?
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L I I T E 7.  ”PI E N I  K YS E LY ” RY H M Ä N KO KO O N T U M I S E SSA 
25. 3. 2010
1. Mikä sai sinut tulemaan tähän ryhmään?
2. Miten ryhmään osallistuminen on vaikuttanut käytännössä esimerkiksi ajatteluusi 
tai opetukseesi?
3. Mitä esteitä näet kohdallasi opetuksen eheyttämiselle tai osallistumisellesi näihin 
kokouksiin?
4. Mitkä ovat tämän toiminnan hyvät puolet?
5. Miten kehittäisit tämän ryhmän toimintaa edelleen?
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L I I T E 8.  A PU K YS YMY K S E T O M A A O PE T TA J U U T TA K U VA AV I E N 
N A R R AT I I V I E N PE R U S TA K S I
Käsitys itsestä opettajana
 
1. Miten ja miksi sinusta tuli opettaja?(kutsumus vai ajautuminen, omat ominaisuu-
det, kannustavat kokemukset…) 
2. Miten viihdyt työssäsi ja mitkä asiat vaikuttavat työssä viihtymiseen? 
3. Millainen opettaja olet? (Kuvaile työtapojasi, toimintaasi ja suunnittelun lähtökoh-
tia, sekä sitä, mitä pidät työssäsi tärkeimpänä, haasteellisimpana, palkitsevimpana 
jne. Mitkä ovat mielestäsi opettajan tärkeimmät tehtävät ja ominaisuudet? Mitkä ovat 
omat vahvuutesi ja missä haluaisit kehittyä?) 
Käsitys oppimisesta ja opettamisesta
 
4. Miten voit opettajana parhaiten edistää oppimista? (Mitä on otettava huomioon ja 
mitkä asiat vaikuttavat oppimiseen ja opetuksen toteuttamiseen?) 
Opetus tapahtuu aina tietyssä paikassa tiettynä aikana... 
5. Miten työnkuvasi on muuttunut opettajana olosi aikana ja miten itse olet kokenut 
muutokset?
 
6. Mitä odotat tulevaisuudelta, ja mihin suuntaan koulua ja opetusta mielestäsi pitäisi 
kehittää?
 
Opettajan ammatillinen kehitys ja toimintatutkimus
 
7. Mitä toimintatutkimukseen osallistuminen on antanut/vaatinut? 
8. Miten ajattelusi/toimintasi opettajana ovat toimintatutkimuksen aikana muuttu-
neet/kehittyneet?
196
L I I T E 9.  T U T K I M U K S E N E T E N E M I N E N
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opettajien kuvaukset siitä, 
miten he ovat toteutta-
neet aihekokonaisuuk-












Oman opettajuuden ja 














minä, ja mitä he ajat-
televat oppimisesta, 














aineiston pohjalta (ks. 
aineisto edellä)
 Opettajien ammatillista 
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muksessa oli yhteisenä tavoitteena 
opetuksen eheyttäminen käsittele-
mällä opetussuunnitelman aiheko-
konaisuuksia. Lisäksi tavoitteena oli 
ymmärtää, tukea ja edistää opettajan 
ammatillista kehittymistä. Tutkimus 
tarjosi tilan kommunikatiiviseen 
toimintaan ja yhdessä oppimiseen. 
Sen aikana opettajat tulivat enem-
män tietoiseksi itsestään opettajina, 
ja heidän käsityksensä opetuksen 
eheyttämisestä syvenivät ja rikastui-
vat. Aihekokonaisuuksien käsittely 
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